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INTRODUCTION 



Ce guide pedagogique a pour but de proposer une demarche permettant a l'ensei- 
gnant d'articuler le contenu notionnel du programme d'etudes, dans le cadre d'ac- 
tivites signifiantes de communication orales et ecrites. 

L'objectif de ce guide est essentiellement de favoriser le cheminement de l'ensei- 
gnant a Hnterieur d'une demarche d'enseignement du fran§ais langue maternelle. 
Ainsi, il ne faudra pas s'attendre a y retrouver une banque d'activites puisque le 
materiel didactique remplit deja cette fonction. Le guide presente plutdt une de- 
marche permettant a Tenseignant d'articuler et d'exploiter au maximum le conte- 
nu de son materiel didactique, en fonction des inter&ts et du vecu des eleves et 
des objectifs presents au programme d'etudes. 

La demarche proposee touche autant le developpement des habiletes de compre- 
hension (lecture et ecoute) que de production (ecriture et oral). En guise de prea- 
lable a ^explication du "comment faire", nous incluons dans ce guide des sections 
explicatives: 

- sur les principes directeurs sous-jacents a la demarche; 

- sur le but poursuivi lors de la realisation d'activites d f apprentissage 
en classe de frangais; 

- sur les particularity concernant le developpement des habiletes & 
lire, a ecrire et a communiquer oralement, au premier cycle de 
l'elementaire. 

Ces sections fourniront a l'enseignant des indications pratiques sur le cadre gene- 
ral dans lequel s'inscrit la demarche pedagogique. 

Comme pour toutes les autres demarches pedagogiques, celle qui est proposee 
pourra &tre adaptee par l'enseignant selon sa personnalite, ses valeurs et son ex- 
perience pratique. En lisant ce guide, il est souhaitable de garder a l'esprit que 



s'approprier une demarche pedagogique, signifie d'etre en mesure d'y inserer des 
elements propres a sa pratique quotidienne en classe de frangais, C ! est egale- 
ment d'etre en mesure d'evaluer sa propre demarche d'enseignement et, au 
besoin, d f y apporter quelques changements. 



PRINCIPES DIRECTEURS 



Sans faire reference a une theorie particuliere de l'apprentissage et de l'ensei- 
gnement, la demarche proposee dans le gutfe pedagogique repose sur des princi- 
pes directeurs refletant une dialectique d'enseignement centree sur les interets et 
le vecu de l'eleve. Nous n'avons selectionne que des principes qui pourront s'arti- 
culer facilement dans 1~ pratique de tous les jours. Cela evitera tout decalage 
entre le dire (les principes avaices) et le faire (la demarche d'enseignement 
proposee dans ce guide). 

Ces principes directeurs se formulent en ces termes: 

a) TOUT APPRENTISSAGE SIGNIFIANT DOIT TENIR COMPTE DES 
INTERETS ET DU VECU DE L'ELEVE. 

b) TOUTE ACTIVITE ^APPRENTISSAGE SIGNIFIANTE EN FRAN- 
QAIS DOIT AVOIR, COMME POINT DE DEPART, UNE INTEN- 
TION REELLR PE COMMUNICATION. 

Dans la salle de classes ces principes directeurs conditionnent la NATURE des 
activites de communication a realiser ainsi que le ROLE respectif que joueront 
l'ELEVE et l'ENSEIGNANT au niveau du choix et de la realisation des activites de 
classe. 

A. NATURE DES ACTIVITES DE COMMUNICATION 
A REALISER EN CLASSE DE FRANQAIS 

Ces principes impliq. nt que le choix et la realisation de toutes les activites 
de communication en classe devront respecter une variable fondamentale: 
LES INTERETS ET LE VECU DE L'ELEVE. 

Par "interets" et "vecu", il faut entendre tous les elements (evenements, the- 
mes, etc.) susceptibles de susciter chez l'eleve des intentions reelles de com- 
munication en comprehension ou en production orale et ecrite. Ainsi, cet 
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inter&t ou ce vecu pourraient Stre une visite au zoo, un sujet d f actualite, une 
f&te de village, un film, etc. lis sont la source principale des intentions de 
communication servant de criteres au choix et £ la realisation d'activites en 
classe* 

Par exemple, des eleves desirant lancer une invitation a un public afin de 
l'inciter a assister £ leur piece de the&tre, constitue une intention reelle de 
communication emanant d'un interest exprime, De la, l'enseignant pourrait lui- 
m§me proposer ou amener les eleves £ definir eux-m£mes un projet de produc- 
tion ecrite ou orale, pour satisfaire cette intention de communication, Ce 
projet pourrait Stre la redaction d'une invitation au public cible. Dans le 
cadre de cette activite, l'enseignant se verrait en position d f orienter ses ele- 
ves vers le developpement de leur habilete £ ecrire un discours £ caractere 
incitatif, Simultanement, ces eleves feraient l'acquisition et l'application en 
contexte signifiant de connaissances et de techniques prescrites au program- 
me d f etudes* Les eleves se verraient en position de construire des regies 
d'usage relatives £ la langue, par la decouverte et ^experimentation de leur 
fonctionnement, lors de la realisation d'une intention reelle de communication 
£ Pecrit ou £ l f oral. 

Cet exemple illustre le fait que d^ccorder une priorite aux interSts ou aux 
besoms des eldves comme source de toute intention de communication a reali- 
ser en classe, n ? emp£che pas l'enseignant de poursuivre les objectifs d*appren- 
tissage prescrits au programme d'etudes. 

La satisfaction d'intentions reelles de communication creera chez l'eleve une 
motivation et une attitude plus positive £ l'egard des apprentissages £ faire au 
niveau de la langue. II sera plus en mesure de comprendre leur signification et 
leur utilite* Si la majorite des activites realisees en classe de frangais n ? a 
pratiquement pas de relation significative avec les interests ou le vecu de l ? el6- 
ve, l'enseignant assistera invariablement £ une demotivation progressive de 
1'eL * face aux apprentissages £ faire. 
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B* RdLE DE L'ENSEIGNANT 



Bien que les interets ou le vecu de l'eleve soient vus comme source et aboutis- 
sement de toute activite de communication, il ne faut pas perdre de vue que 
I'enseignant a un role de premier plan a y jouer. II n'est plus la source exclu- 
sive des activites a realiser en classe. II y joue plutot le role de facilitateur. 

Au niveau du choix des activites a realiser en classe, son role sera essentielle- 
ment d'Stre attentif, de savoir ecouter et de savoir observer afin d'identifier 
ce qui pourrait susciter chez ses eleves une intention reelle de communica- 
tion. En d'autres termes, il cherchera a definir le "pourquoi" a une activite de 
communication et a aider les eldves a le formuler en une intention precise de 
communication, Parfois, les interSts ou les experiences vecues de l'eleve en 
dehors de l'ecole ne suscitent pas en lui une intention reelle de communica- 
tion, II sera toujours possible pour I'enseignant de la susciter, en faisant vivre 
a l'eleve des situations stimulantes (visite d'un musee, piece de theatre, etc,) 
ou par des questions provocatrices (Si tu avais le pouvoir de regler un proble- 
me dans le monde, lequel voudrais-tu regler?). 

Une fois l'intention suscitee, l'enseignant pourra proposer une activite tiree du 
materiel didactique ou amener ses eleves a en creer une, Selon que les eleves 
se trouveront en situation de production ou de comprehension, Tenseignant 
devra essay er de definir avec eux le "quoi" et le "comment" communiquer. 
Ceci implique qu ! il devra les aider a identifier les apprentissages a faire au 
niveau de l ! habilete, des connaissances et des techniques, 

Lors de la realisation de l'activite choisie, le r61e de l'enseignant se resumera 
a entretenir avec l'eleve une relation d'aide et de support. En pratique, il 
apportera des eclaircissements, des precisions concernant l'habilete a mettre 
en oeuvre, les connaissances k appliquer et les techniques a utiliser, II aidera 
l'eleve a identifier et a utiliser efficacement les ressources qui sont a sa dis- 
position, II rappellera, au besoin, ^intention de communication a realiser, 
pour eviter que l'eleve disperse ses energies et pour qu'il se concentre plut3t a 
realiser son intention de depart. 
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r6le de i/el£ve 



Au niveau du choix et de la realisation des activites de communication, Peleve 
se verra attribuer un r61e actif et non passif. II ne se verra plus imposer une 
intention de communication a realiser dans une activite predeterminee. II 
sera plutdt mis dans une situation ou il lui sera permis d'etre responsable de 
ses apprentissages. En pratique, son r61e consistera a articuler, avec ou sans 
Paide de Penseignant, Pintention de communication qu'il voudra realiser en 
classe. Cette intention de communication, exprimee par Peldve, aidera Pen- 
seignant a soit choisir une activite tiree d'un materiel didactique, ou soit gui- 
der Peleve k en formuler une par lui-m§me. Par exemple, suite au visionne- 
ment d ! un film & caractdre ludique, Peleve qui exprime le desir d'ecrire un 
conte sur le theme du film, definit k Penseignant une intention reelle de com- 
munication qu'il voudrait realiser par le biais d ! un discours ecrit a caractere 
ludique. L'enseignant pourra alors intervenir afin de le guider vers Particula- 
tion de Pactivite choisie, tout en essayant de Pamener & definir les apprentis- 
sages & faire au niveau de Phabilete, des connaissances et des techniques. 
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QU'EST-CE QITON VISE A DEVELOPPER LORS DE 
LA REALISATION D 1 ACTIVITES DE COMMUNICATION 
DANS LA CLASSE DE FRANQAIS? 



Le but premier de la realisation d'activites dans la classe de frangais est le deve- 
loppement d f une COMPETENCE LANGAGIERE en frangais oral et ecrit, permet- 
tant a l'eleve de satisfaire efficacement ses intentions de communication avec 
autrui et son besoin d'epanouissement personnel. Du point de vue de l'enseignant, 
cette notion de COMPETENCE LANGAGIERE souldve des questions precises au 
niveau de sa pertinence pour l'enseignement du frangais et de son articulation 
dans la pratique de tous les jours. Ces questions se formulent ainsi: 

- Comment se definit la notion de "competence langagiere"? 

- Comment puis-je m'assurer que l'ensemble de mes activites en 
classe favorise egalement le developpement des deux niveaux de 
competence langagiere? 

- Quelles sont les variables qui pourront influencer le niveau de com- 
petence langagiere pouvant etre developpe par mes eleves? 

Les reponses qui seront apportees a ces trois questions de base fourniront des 
parametres pour la formulation des objectifs d'apprentissage ainsi que pour le 
choix et ^organisation des activites d'apprentissage en salle de classe. 

A* COMMENT SE DEFINIT LA NOTION DE COMPETENCE LANGAGIERE 
ET POURQUOI EN FAIRE LE BUT DE LA CLASSE DE FRANQAIS? 

La notion de competence langagiere se refere, d'une part, aux processus men- 
taux qui sont a la base des differents aspects de l'emploi de la langue; d'autre 
part, elle se refere aux rapports existant entre les intentions reelles de com- 
munication d'un eleve et des moyens que lui offre la langue pour les satisfaire. 
Dans leur effort a definir cette notion, certains auteurs (Cummins, 1980, 
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1983; Skinner, 1985) en sont arrives a la conclusion qu'elle pouvait se definir 
en deux volets: 

DEFINITION DE LA COMPETENCE LANGAGIERE 

1. Competence langagiere de base 

Ce niveau de competence langagiere est caracterise par un 
degre de mattrise de la langue par l'eleve qui lui donne la 
possibility d f utiliser la langue a des fins de reperage et de 
reproduction d'un fait, d'une idee ou d f un phenomene et 
cela, SOUS UNE FORME TRES VOISINE DE CELLE SOUS 
LAQUELLE CES ELEMENTS LUI ONT ETE MONTRES LA 
PREMIERE FOIS. Par exemple, ce niveau de competence 
langagiere permet a l'eleve de reperer et de reproduire la 
definition de termes techniques, d'un mot, d'une formule 
scientif ique, etc. On se refdre done ici a la CAPACITE DE 
REPERER UN CONTENU LITTERAL POUR LE REPRO- 
DUIRE SANS PLUS. 

2. Competence cognitivo-acad6mique 

Le deuxteme volet de la competence langagiere permet a 
l'eteve de manipuler de l'information, de fa§on a creer de 
nouveaux schemes de pensee et d f action, en reponse a des 
probldmes de nature et de complexity vanees. On se refe- 
re done ici a la CAPACITE DE COMPRENDRE ET DE MA- 
NIPULER DE ^INFORMATION A DES FINS DE RAI- 
SONNEMENT. 

Bloom (1977), Chamot (1981) et Skinner (1985) mirent en evidence la relation 
qui existe entre ces deux volets de la competence langagiere et les differents 
processus mentaux pouvant &tre exerces par l'individu, pour comprendre ou 
produire un discours de nature et de complexity variees. Cette relation peut 
&tre illustree comme suit: 
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FIGURE 1 



DEFINITION DE LA COMPETENCE LANGAGIERE 



1. Competence langagiere de base 

Ce niveau de competence langagiere est caracte>i- 
se par un degre de maitrise de la langue par l'61eve 
qui lui donne la possibility d'utiliser la langue a 
des fins de reperage et de reproduction d'un fait, 
d''ine id£e ou d'un phenomene et cela, SOUS UNE 
FORME TRfiS VOISINE DE CELLE SOUS LA- 
QUELLE CES £l£MENTS LUI ONT fiTfi MON- 
TRfiS LA PREMIERE FOIS (activite de reproduc- 
tion sans creation d'un nouveau scheme de pensee 
ou d'action). Par exemple, ce niveau de competence 
langagiere permet a Televe de repe>er et de repro- 
duce la definition de termes techniques, d'un mot, 
d'une formule scientifique, etc. On se r6fere done 
ici a la CAPACITfi DE REPfiRER UN CONTENU 
LITTfiRAL POUR LE REPRODUIRE SANS 
PLUS. 



2. Competence cognitivo-acadGmique 

Le deuxieme volet de la competence langagiere 
* permet a Televe de manipuler de l'information, de 
fag on a creer de nouveaux schemes de pensee et 
d'action, en r£ponse a des problemes de nature et 
de complexity variees. On se refere done ici a la 
CAPACITY DE COMPRENDRE ET DE MANI- 
PULER DE L'INFORMATION A DES FINS DE 
RAISONNEMENT. 



PROCESSUS MENTAUX 

Lorsque l'eleve aura atteint ce niveau de compe- 
tence langagiere, il pourra: 

• REPfiRER et REPRODUIRE de Informa- 
tion* sous sa forme originale par rapport a: 

• des faits, 

des moyens d'utiliser des dormees, 
■ une formule mathematique, 

des facons de penser, d'agir oude faire, 

pour re* aliser son intention de communication. 



Lorsque l'61eve aura atteint ce niveau de compe- 
tence langagiere, il pourra: 

■ SfiLECTIONNER, parmi un ensemble ^infor- 
mations, celles dont il a besoin pour re* pondre a 
une intention de communication; 

■ REGROUPER des informations, e'est-a-dire 
de les repe>er et de s61ectionner celles qui sont 
pertinentes, en vue d^etablir des liens entre 
ellespour,soit: 

• lesRfiSUMER, 

■ lesSYNTHfiTISER, 

■ les COMPARER, 

• lesfiVALUER, 

ou les INTfiGRER dans un nouveau mode 
de pensee ou d'action, pour realiser une in- 
tention de communication; 



INFfiRER des informations, e'est-a-dire extra- 
poler de Tinformation qui n'est pas explicite- 
ment fournie dans un discours ecrit ou oral, 
pour realiser une intention de communication. 

* Le terme information se r6fere a tout ce qui peut etre partag6 
ou echange dans le cadre d'un acte de communication tels 
qu'un mot, une image, une facon de penser, de faire ou d'agir. 



Pourquoi tellement insister sur cette notion de competence langagiere? Trop 
souvent, dans la pratique quotidienne, cette notion est associee exclusivement 
a la competence langagiere de base. C ! est pour cette raison, comme l ! a indi- 
que Hutchinson (1967), que la majorite des activites de communication vise 
surtout a amener l'eleve a faire du reperage et de la reproduction d'informa- 
tions. Ccci favorise surtout le developpement d ! une competence langagiere de 
base, au detriment d f une competence cognitivo-academique. Une telle orien- 
tation pourrait creer des difficultes d'apprentissage serieuses pour l'eleve, non 
seulement en franjais, mais aussi dans des matieres telles que les sciences, les 
mathematiques et les etudes sociales. Dans ces matieres scolaires, on retrou- 
ve tres souvent des eleves qui peuvent facilement utiliser la langue pour me- 
moriser et reproduire de ^information factuelle (faits, formules mathemati- 
ques, etc.)* Par contre, lorsqu'ils doivent utiliser la langue a des fins de rai- 
sonnements abstraits (etablir des relations de cause a effet,...), ils eprouvent 
de serieuses difficultes (Skinner, 1985)* 

Dans cette perspective, le developpement des deux niveaux de competence 
langagiere est a concevoir dans leur relation avec les processus mentaux cor- 
respondants. Cela signifie que si l'eleve est oriente k exercer toute la gamme 
des processus mentaux lors de la realisation detentions de communication, il 
sera amen' & developper simultanement les deux niveaux de competence lan- 
gagiere. 

Ainsi, au niveau de la preparation des activites de communication, il est 
essentiel de s'assurer qu ! il y ait un equilibre quantitatif entre celles f avorisant 
le developpement de la competence cognitivo-academique et celles mettant 
l'acceht sur le developpement de la competence de base. Ceci nous amene k 
notre seconde question. 

B. COMMENT PUIS-JE M 1 ASSURER QUE L'ENSEMBLE DE MES ACTIVITES 
DE COMMUNICATION FAVORISE EGALEMENT LE DEVELOPPEMENT 
DES DEUX NIVEAUX DE COMPETENCE LANGAGIERE? 

Lorsque Penseignant propose une activite signifiante a ses eleves, il cherche a 
orienter le type d'utilisation que ceux-ci pourront faire de la langue. Par type 
d'utilisation, il faut entendre ici non seulement le type d'intention de commu- 
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nication a realiser (discours mcitatif, informatif, etc.) maisaussi le type de 
processus mentaux qui seront exerces pour la realiser. Selon le type de pro- 
cessus mental a 6tre exerce dans l'activite de communication, l'enseignant 
identifiera le niveau de competence langagiere qui sera developpe/utilise par 
I'eleve. Ainsi, il sera possible pour l'enseignant de creer un equilibre quantita- 
tif entre les activites favorisant le developpement de chacun des deux niveaux 
de competence langagiere. 

En guise d'outil de reference pouvant aider a atteindre cet equilibre, nous 
avons repris l'essentiel de la figure 1. Nous y avons ajoute toute une gamme 
de comportements observables, en relation avec chaque niveau de competence 
langagiere et accompagnes des processus mentaux correspondants. Ces com- 
portements observables s'adressent surtout dans le contexte ou Peleve est 
place en situation de comprehension orale ou ecrite. Ce point de distinction 
sera explique plus en detail dans les paragraphes qui suivront. 

II est possible d'etablir cet equilibre, surtout au niveau des activites ou I'eleve 
est appele k COMPRENDRE UN DISCOURS ORAL ET ECRIT. En compre- 
hension, il est possible d'orienter I'eleve & utiliser la langue pour l'exercice de 
processus mentaux specifiques et d'observer concretement s'ils ont 6te exer- 
ces. Par exemple, avant la lecture d'un recit d'aventure, l'enseignant pourra 
demander a I'eleve de S'IMAGINER comment le deroulement du recit change- 
rait, si un tel evenement n ! avait pas eu lieu. A partir de ces pistes, l'ensei- 
gnant orientera I'eleve a INFERER de ^information. Ceci l'amenera a deve- 
lopper une competence langagiere cognitivo-academique. Si on demande a 
I'eleve de NOMMER a l'ecrit les personnages du recit d'aventure, I'eleve sera 
oriente a REPERER de information sous sa forme originate. L'eleve develop- 
pera ainsi une competence langagiere de base. 



< /■•> 
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FIGURE 2 



NIVEAU DE COMPE- 
TENCE LANGAGIERE 


PROCESSUS 
MENTAUX 


COMPORTEMENTS 
OBSERVABLES 


Competence 
l&ngagiere de base 


Reperage et 
reproduction 


- Savoir par coeur 

- Enoncer 

- Nommer 

- £mim£rer 

- D6crire 

- Indiquer 

- Citer 

- Identifier 

- Reconnaltre 

- Reconstituer 

- D6finir 


Competence langagiere 
cognitive -academique 


Selection 


- Distinguer 

- Identifier une classe 
d f objets 

- Reconnaitre une 
caract6ristique 

- Attribuer une caracte- 
ristique 

- Choisir 

- Classer 

xj l ill 1 1 ixzr 




Regroupement 


- Comparer 

- Associer 

- Synthetiser 

- Combiner 

- Resumer 

- Organiser 




Inference 


- Pr6voir 

- Determiner 

- Antlciper 

- Imaginer 

- Deduire 




Evaluation 


- Juger 

- Critiquer 

- Refuser un objet, un fait 
ou un concept ne corres- 
pondant pas k une defini- 
tion 
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En ce qui concerne les ACTIVITES DE PRODUCTION (ecrire/raconter une 
fable, ecrire une invitation, etc.), il est presque impossible de juger si on a 
atteint cet equilibre. II est aussi impossible pour Penseignant d'observer quels 
processus mentaux sont exerces lors de la production d'un discours ludique/ 
poetique, informatif, etc. On peut tout au plus formuler une hypothese a ce 
propos, sans pour autant pouvoir observer systematiquement les processus 
mentaux qui seront utilises par l'eleve en situation de production. Par exem- 
pie, lorsqu'on oriente un eleve a produire a l'ecrit ou k l'oral un discours ludi- 
que sur un ordinateur qui parle, on ne peut pas observer des comportements 
traduisant les processus mentaux que l'eleve utilise, encore moins de les for- 
muler en comportements observables pouvant §tre evalues (V. De Landsheere, 
1975; P. Watzlawick, D. D. Jackson, 1972; J. J. Gumperz et D. Tannen, 1979). 

C. EST-CE QITUN ELEVE DU PREMIER CYCLE DE L'ELEMENTAIRE 
EST EN MESURE DE DEVELOPPER LES DEUX NIVEAUX DE 
COMPETENCE LANGAGIERE ET D'EXERCER TOUTE LA GAMME 
DE PROCESSUS MENTAUX CORRESPONDANTS? 

Ces deux volets de competence langagiere et l'exercice des processus mentaux 
correspondants pourront Stre developpes simultanement des la premiere annee * 
de scolarite de l'eleve. Des le debut de l'elementaire, l'eleve francophone a le 
potentiel d'exercer toute la gamme des processus mentaux pour prendre cons- 
cience de son environnement humain et physique, pour projeter sa pensee, son 
affectivite et engendrer son action si les situations de communication pro- 
posees en classe l'incitent a le faire. A titre d'exemple, prenons le cas d f un 
eleve de premi&re annee a qui on demande de lire une affiche sur la securite 
routiere en general, afin d f identifier les regies s'appliquant a la securite a 
bicyclette. Dans cette situation, l'eleve devra faire de la selection d'informa- 
tions. Ceci favorisera le developpement d'une competence de niveau cogni- 
tivo-academique. 

Peu importe le niveau de competence langagiere qu'il developpera, l'eleve du 
premier cycle sera surtout habile a comprendre des informations en quantite 
limitee, comportant un degre de complexity et d'abstraction moindre que 
celles qu'un eleve de sixieme annee est en mesure de comprendre a l'oral et a 
l T ecritc 
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D. QUELLES SONT LES VARIABLES POUVANT INPLUENCER LE NIVEAU 
DE COMPETENCE LANGAGIERE DE MES ELEVES? 



Comme nous l'avons mentionne precedemment, un eleve ne pourra developper 
les deux niveaux de competence langagiere en frangais que dans la mesure ou 
les situations de communication dans lesquelles il sera implique lui permet- 
tront de le faire. Ceci nous amene k mettre en relief un certain nombre de 
variables pouvant avoir un impact sur le niveau de competence langagiere 
qu'on cherche k developper chez les eleves. II en existe une multitude pou- 
vant avoir un impact significatif. Par contre, la plupart d'entre elles echap- 
pent au contrdle effectif de l'enseignant dans sa salle de classe. Ainsi, dans le 
cadre de ce guide, nous nous concentrons uniquement sur les variables suscep- 
tibles d'etre contrdlees par l'enseignant dans sa salle de classe. Ces variables 
sont les suivantes: 

- le degre de significativite des activites de communication 
proposees en salle de classe; 

- le temps de classe devolu au developpement de chacun des 
niveaux de competence langagiere; 

- le type de code linguistique utilise dans les echanges ensei- 
gnant - eleve. 

Nous allons maintenant expliquer comment se traduit l'effet de chacune de 
ces variables dans la pratique de tous les jours. 

1. LE DEGRE DE SIGNIFICATIVITE DES ACTIVITES DE COMMUNICATION 
PROPOSEES EN SALLE DE CLASSE 

Le processus de developpement des deux niveaux de competence langa- 
giere doit trouver son origine dans une situation suscitant chez l'eleve une 
intention reelle de communication, c'est-&~dire une situation qui fera 
naitre chez ce dernier le desir de comprendre des faits, des sentiments, 
des emotions et des fa$ons de faire, de penser et d'agir, refletant ses inte- 
rdts et son vecu. Une activite de communication n'est significative que 
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dans la mesure ou elle rejoint une motivation ou une experience vecue, un 
besoin personnel de I'eldve. De plus en plus de recherches en sociolinguis- 
tique et en soeiologie de l 1 education (Germain, 1976; J. P. Lagarde et C. 
Heddesheimer, 1978) indiquent qu f il est essentiel de proposer a l'eleve des 
activites de communication suscitant chez lui une intention reelle de com- 
munication. Le developpement de la competence langagidre, peu importe 
le niveau, pourra §tre freine ou meme compromis, si la majorite des acti- 
vites de communication n ? est pas signifiante. 

Par contre, la significativite des activites de communication realisees en 
classe ne garantit en aucune fa§on le developpement simultane des deux 
niveaux de competence langagiere. On cree tout au plus une attitude posi- 
tive chez l'eleve face a l'usage et a l'apprentissage de la langue. L'ensei- 
gnant devra tenir compte d'autres variables. 

LE TEMPS DE CLASSE DEVOLU AU DEVELOPPEMENT DE CHACUN 
DES DEUX NIVEAUX DE COMPE SNCE LANGAGIERE 

Dans leur recherche, Ascher et Callagher (1968) ont trouve que tres peu de 
temps de classe etait devolu a l f usage de processus mentaux tels que la 
selection, le regroupement et l'inference d'informations orales et ecrites. 
lis ont trouve qu'environ cinq pour-cent du temps de classe etait utilise 
pour mettre les eleves dans des situations d'apprentissage requerant l'utili- 
sation de ces processus mentaux. Le reste du temps etait plutot utilise 
pour le reperage et la reproduction d'informations, dans le cadre d f activi- 
tes de structuration, comme remplir les espaces blancs sur une feuille 
d ! exercices. L'accent etait plutdt mis sur le developpement du niveau de 
competence langagiere de base. 

Dans le meme ordre d ! idees, Bellack (1966) a etudie la substance des 
echanges langagiers se deroulant dans une salle de classe. II a trouve que 
soixante pour-cent des echanges langagiers impliquaient la communication 
de consignes de travail et d f informations factuelles a reperer et a repro- 
duire, dans leur forme originale, dans un exercice scolaire. Environ vingt 
pour-cent des echanges langagiers faisaient appel a l ! usage des processus 
de selection, de re^oupement et ^inference. Encore une fois, la majorite 
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du temps de classe etait devolue au developpement de la competence 
langagiere de base. 

Meme si les activites proposees sont signifiantes, il est important pour 
l'enseignant de s'assurer aussi que ses eleves aient la possibility d'utiliser 
toute la gam me des processus mentaux et qu'ils puissent developper les 
deux niveaux de competence langagiere. En pratique, l'enseignant peut 
utiliser la figure 2 comme instrument de reference, pour pouvoir equilibrer 
quantitativement ses activites signifiantes de communication entre les 
deux niveaux de competence langagiere a developper. 

3. LE TYPE DE CODE LINGUISTIQUE UTILISE 
DANS LES ECHANGES ENSEIGNANT - ELEVE 

Bernstein a attire l'attention des pedagogues sur les diverses fagons dont 
differents groupes d'enseignants se servent du langage avec leurs eleves. II 
fait la distinction entre les codes linguistiques "restrictif" et "elabore" (ce 
qu'il appelle aussi le langage "public" et le langage "formel"). Bernstein 
suggere que le type de code linguistique utilise regulierement par les 
enseignants avec leurs eleves peut affecter le niveau de competence lan- 
gagiere que l'eleve pourra developper en milieu scolaire. 

Les enseignants qui utilisent plutdt un code linguistique "restreint" ont 
tendance a proposer des solutions toutes faites aux problemes et a ne pas 
expliquer les relations existant entre les choses, les situations et leurs con- 
sequences. Ce type de code linguistique (restrictif) tend a donner de l'im- 
portance aux concepts concrets et aux solutions predetermines et cela, 
sans nuances. Les eleves prennent Thabitude de reagir avec une certaine 
rigidite d'esprit et a faire surtout usage de processus mentaux tels que le 
reperage et la reproduction d'irformations et, par consequent, de develop- 
per surtout une competence langagiere de base. lis feront tres peu usage 
de processus mentaux tels que le regroupement ou ^inference afin de creer 
de nouveaux schemes de pensee, pour resoudre un probleme pouvant avoir 
plus d'une reponse. 
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Les enseignants qui utilisent un code plus elabore ont tendance a expliquer 
davantage, & mettre Paccent sur la prise en compte du futur, sur la rela- 
tion entre les concepts et a raisonner avec leurs eleves sur des problemes 
ayant plus d ? une solution. Ce code (elabore) met Paccent sur une differen- 
ciation croissante entre des concepts de plus en plus abstraits et, en parti- 
culier, privilegie un langage complexe et souple dans les echanges avec 
autrui. Ce type de code stimule Pexereice de processus mentaux tels que 
la selection, le regroupement et ^inference. L'emploi de ce type de code 
favorise done le developpement d'une competence langagiere cognitivo- 
academique. 

Ainsi, m§me ri les activites de communication sont signifiantes pour les 
eleves, le type de code linguistique utilise par les enseignants dans leur 
interaction avec leurs eleves peut stimuler ou freiner le developpement de 
Pun des deux niveaux de competence langagiere. II devient alors neces- 
saire pour Penseignant d f 6tre conscient du type de code linguistique qu'il 
utilise, autant dans ses echanges langagiers informels avec ses eleves que 
lors de la realisation d'activites signifiantes de communication plus for- 
melles. 
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DEVELOPPEMENTDE L'HABILETE 
A COMMMUNIQUER ORALEMENT 



L INTRODUCTION 

La communication orale est un module du programme de frangais dont on entend 
souvent parler. Cependant, pour la plupart des enseignants, l'oral et l'ecoute sont 
encore des domaines tres vagues* 

Les enseignants ne savent pas vraiment comment aborder ces sujets en salle de 
classe, ce qu'il faut faire et, encore moins, comment les evaluer. II est done 
important, dans cette section, de donner a l'oral et a l'ecoute la place qui leur 
revient et surtout, de bien determiner ce qu'on entend par "oral" et "ecoute". 

Plusieurs enseignants pensent encore que l'oral est la responsabilite du foyer dans 
un milieu francophone et que l'ecriture et la lecture appartiennent a l'ecole. 
L'ecole a pourtant un rdle tres important a jouer face a l'enseignement de l'oral. 
L'eleve n'a pas tout acquis avant son entree a l'ecole, Les enfants de l'Alberta 
n'ont pas tous eu le m£me contact avec la langue frangaise a la maison. 

La communication orale a sa place dans le programme de frangais, au meme titre 
que la lecture et l'ecriture, et tous ces modules sont continuellement relies et 
s'influencent mutuellement. 



A* QUE COMPREND LA COMMUNICATION ORALE? 



Nous faisons ici reference aux deux pdles de la communication, soit la produc- 
tion et la comprehension. La communication est possible s f il y a un locuteur 
qui congoit, construit et transmet un message (la production orale/l f oral) et 
s f il y a un interlocuteur qui re§oit, comprend et reagit au message (la compre- 
hension orale/Pecoute). 

Le locuteur ne sera pas continuellement tenu de se limiter a ce role. II pourra 
aussi agir com me interlocuteur dans une situation deter minee, ce qui revient a 
dire qu'une personne peut etre, tour k tour, locuteur et interlocuteur lors d f un 
meme entretien. 

Dans la premiere partie de cette section, nous traiterons done de la produc- 
tion orale et dans la seconde partie, nous nous pencherons sur la comprehen- 
sion orale. 

B* LE JEUNE ENFANT ET SON DEVELOPPEMENT LANGAGIER 

Dans un premier temps, nous croyons necessaire de parler du jeune enfant de 
cinq-six ans arrivant en premiere annee. Contrairement a la lecture et k 
1'ecriture, les enfants ne sont pas en situation de nouvel apprentissage. lis 
arrivent a l'ecole avec un bagage langagier qui leur est propre. Le role de 
l'ecole est de completer, de renforcer, de varier et d'elaborer ce que le milieu 
familial a de]k initie. Le langagel de chaque enfant sera le resultat de l'in- 
teraction avec son milieu. 

1. APPRENTISSAGE DU LANGAGE 

L'enfant n'a pas appris a parler k partir d'un enseignement formel. C'est 
en ecoutant l f adult e qu'il s'est b&ti son propre systeme. Plusieurs pensent 



(1) Langage: ce n'est pas la langue qui se developpe chez Tenfant, e'est le langage ou Thabi- 
lete a communiquer. Langue: la langue est un instrument et l'enfant apprend a s f en ser- 
vir. (Page, 1982) 
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encore que l'enfant apprend a parler en imitant l'adulte. Ceci est vrai. 
Mais ce n'est ni de limitation passive, ni une activite en "miroir" (Lentin, 
1979). Ses apprentissages sont grandement intuitifs. II se forme sa propre 
grammaire. II procede a t4tons, a partir de ses hypotheses sur la langue. 
Sa fa<;on de parler est finalement tres personnelle. Nous n'avons qu'a 
penser aux expressions: 

"lis sontaient", "lis a rise" 
"lis viennaient"... 

L'enfant n'a pas imite ces expressions de l'adulte. II a deduit ses propres 
regies, d'aprds ses connaissanc ; ^/experiences de la langue (ils sont - ils 
sontaient). Mais ces realisations ne s'effectuent que dans "l'action". C'est 
en parlant qu T il apprend a parler. 

MILIEU DE PROVENANCE DE L'ENFANT 

Les enfants n'ont pas tous eu des experiences similaires face & Papprentis- 
sage du langage. Leurs experiences personnelles, leur vecu, le niveau de 
verbalisation des adultes autour d f eux sont tous des facteurs determinants 
de leur niveau de performance (Chomsky, 1965). La langue qu'ils parlent 
est le reflet de leur environnement. 

Les differences d ! un eleve a l'autre peuvent etre au niveau du vocabulaire 
(un char, une voiture), au niveau de la prononciation (moi, moe), au niveau 
de la formulation du message (texte ou phrase) (laisse-moi tranquille, 
fiche-moi la paix...), (Page, 1982). Mais peu importe le niveau langagier 
des eleves, chacun a encore a apprendre a son arrivee en premiere annee, 
afin de se familiariser avec differents registres de langue et de se rappro- 
eher du langage adulte. 

L T intervention de l'enseignant sera differente selon la performance de cha- 
cun de ses eleves. Nous traiterons plus en detail de l'apport de l'enseignant 
dans les pages subsequentes. 
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LANGAGE EGOISTE - LANGAGE SOCIALISE 



Plusieurs auteu^s, dont Piaget (1959) et Vygotzky (1962), se sont penches 
plus specif iquement sur les premieres phases d'acquisition du langage et de 
ses formes d'apparition. Nous ne voulons pas remonter jusqu'aux balbutie- 
ments du bebe, puisque ce point, quoique fort important, n'aurait pas sa 
place ici. Toutefois, nous voudrions expliciter brievement les phases dites 
"egoiste" et "sociale" (Piaget, 1959), en ce sens qu'elles expliqueront le 
choix de certaines conditions propices & toute situation d f oral. 

Les recherches de Piaget nous indiquent que les jeunes enfants de moins de 
cinq-six ans n f ecoutent pas leur entourage, qu'ils sont centres sur leurs 
besoins. M&me si leurs enonces se manifestent a voix haute, f inalement ils 
n'attendent pas de reponse de quiconque et sont incapables de communi- 
quer reellement. Ce n'est que vers six-sept ans que leur message devient 
"social" et qu'ils commencent a realiser la presence d'un interlocuteur. 

Par contre, les arguments apportes par Vygotzky (1962) different des 
points souleves par Piaget. Vygotzky souligne que l'enfant desire conti- 
nuellement communiquer (done acte social), que ce soit par un sourire lors- 
qu'il est encore bebe ou, un peu plus tard, par une phrase incomplete pour 
demander du lait. Bien sur, il arrive que l'enfarT; parle & voix haute, sans 
sembler porter attention a qui que ce soit. II communique avec lui-meme. 
Cette forme, que Piaget appelle "egoiste", fera place par la suite a ce 
qu'on appelle "se parler interieurement" ou "penser" ("inner speech or 
thought"). Lorsque Tenfant en arrive a se parler a lui-m&me, e'est-a-dire 
sans vocaliser son message, cela demontre qu'il a atteint un certain niveau 
d f abstraction. II en arrive k "penser les mots" plutdt que de les prononcer. 
Mais, mSme s'il se parle a voix haute, il reste qu'il entre egalement, de 
temps 4 autre, en contact avec son entourage pour exprimer son degout, 
manifester son plaisir, ordonner qu'on ne touche pas a ses jouets... Done, 
toute forme de message, verbal ou non, vise la communication de la pensee 
de l'enfant (a lui-m&me ou aux autres). 
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Toutefois, Vygotzky (1962) admet que m§me au debut de leur scolarite, les 
enfants sont en general "egocentriques" (mSme s'ils se parlent plus rare- 
ment a voix haute), dans le sens qu'ils communiquent avec un interlocuteur 
pour repondre a LEURS besoins, a LEURS desirs. lis tentent, entre autres, 
de se decouvrir eux-m§mes et de decouvrir le monde qui les entoure. Pour 
ce faire, ils entreront en contact avec leur entourage afin de savoir ce 
qu'il pense, mais, ceci est avant tout dans le but de se satisfaire eux- 
memes. 

C. HABILETE A PRODUIRE UN DISCOURS ORALEMENT 

En situation de production orale, l'eleve tentera toujours de repondre a une 
intention de communication precise. Pour y arriver, il s'engagera dans un pro- 
cessus dont les etapes sont indiquees dans le tableau 1. Cependant, il ne faut 
pas considerer ce processus comme lineaire. Toutes ces etapes se passent 
souvent simultanement lors de la conception d'un message. Dans le processus 
de production orale, ces etapes sont toutes d ! egale valeur. Elles sont ainsi 
agencees a des fins d'illustrations surtout. 




TABLEAU 1 
L/habilete k parler 



Le processus de la production orale 




le choix des 
informations 



l'organisation 
des informations 



la formulation 
des informations 



• pertinence 
et suffisance 



le 

contenu 

\ 



l'objectivation 
(l'eleve) 



• la transmission 
du message 



le retour 
sur le produit 
(apres la production) 



le developpement 
de 



les connaissances 

le vocabulaire 
lasyntaxe 

les elements prosodiques 

••• le debit 

l'articulation 
••• lamimique 

legeste 
•** la prononciation 

l'intonation 



•* la retroaction 
(le groupe) 



i'habilete k produire un discours 
oralement 
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a) Choix des informations (pertinence et suff isance) 



• Selon Tintention 

Le developpement de I'habilete a parler est l'objectif general pour- 
suivi tout au cours de 1'elementaire. Afin de pouvoir developper 
cette habilete, l'eleve devra etre place dans des situations reelles de 
communication dont les intentions devront varier. Celles-ci seront 
tant6t d'ordre expressif (exprimer des sentiments, des opinions, des 
goGts), d'ordre incitatif (faire agir un ou des interlocuteur(s), d'ordre 
poetique/ludique (distraire ou amuser un ou des interlocuteur(s), ou 
d'ordre informatif (informer un ou des interlocuteur(s). 

Done, l'eleve en production orale doit choisir les informations perti- 
nentes en tenant compte surtout de lMntention. II ne parlera pas de 
ses sentiments envers son meilleur ami si on lui a demande de decrire 
l'habillement de celui-ci. Les informations fournies doivent etre 
egalement suffisantes. 

Prenons l'exemple d'un eleve expliquant comment on peut obtenir un 
flocon de neige en papier. Le papier a utiliser doit etre de forme 
carree. L f eleve qui ne specifierait pas "earree" verrait son projet 
ruine! Une certaine quantite minimum dMnformations (meme en ne 
tenant pas compte de l'interlocuteur) est essentielle afin de pouvoir 
reussir la situation selon l'intention de depart. 

Les intentions d'ordre expressif et incitatif seront favorisees au 
debut du premier cycle, etant plus familieres pour les jeunes enfants. 
Les enfants s'expriment volontiers sur tout element pres de leur vecu 
et n ! ont aucune difficulte a donner des consignes ou des ordres ("ne 
touche pas a $a, va chercher ma bicyclette, dessine sur cette page- 
ci")! 



Pour ce qui est du c6te informatif, ils repondront aux questions 
posees, du genre "Quel &ge as-tu? ,! , "Ou habites-tu? ff , mais en gene- 
ral, ils recevront plus ^informations qu'ils n f en donneront ("A quoi 5a 
sert? Pourquoi fais-tu 5a? 11 ...)* 

Selon Tinterlocuteur 

Tout en respectant l'intention, l'eleve doit aussi tenir compte d ! un 
autre element fort important lors d ! une situation de communication 
orale: lUnterlocuteur. Le message pourrait normalement prendre 
une toute autre allure selon la personne a qui l ! on s'adresse. L'&ge, 
les connaissances qu'a cette personne du sujet ou de la langue sont, 
entre autres, des aspects dont le locuteur doit tenir compte. Et c'est 
aussi pourquoi on a cru bon d'expliquer precede mment les langages 
"ego'fste et socialise". Le fait que l'enfant ne soit pas encore com- 
pletement sorti de sa phase egocentrique (ou il desire communiquer, 
mais pour satisfaire un besoin specifique) l'empeche de tenir compte 
de l'interlocuteur dans le choix, ^organisation et la formulation de 
son message. L'elSve de premiere et deuxieme annee cerne encore 
difficilement les caracteristiques et les besoins de lMnterlocuteur (a 
moins que ceux-ci soient similaires aux siens)* II n f est done pas fait 
mention de l'aspect "interlocuteur", dans le nouveau programme, 
pour le debut du premier cycle. Toutefois, cela ne signifie pas qu'on 
n'y accorde aucune importance. Au contraire, il faut tenter de faire 
realiser a l ! eleve la place importante qu'occupe l ! interlocuteur dans 
une situation qu'on veut communicative. Toutefois, entre faire re- 
marquer cette situation et la faire reussir, il y a un pas qui ne peut 
pas §tre encore franchi chez les plus jeunes, d f ou la raison de ne lMns- 
crire dans le programme d'etudes, qu'a partir de la troisieme annee. 

La seule forme de discours qui permettra a l ! eleve, au debut du pre- 
mier cycle, de commencer k tenir compte de lMnterlocuteur est la 
forme informative. II sera toujours plus facile pour l ! eleve de s ! ajus- 
ter en donnant des informations qu f en formulant un message sous une 
autre forme (expressif,...). Le jeune enfant n ! essaiera pas et ne pour- 

/ - 
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ra pas s'exprimer differemment (pertinence et suffisance des infor- 
mations) au sujet de sa creme glacee favorite en changeant d'inter- 
locuteur (expressif), ou donner plus de consignes a sa grand-mere ou 
a son ami (incitatif) pour realiser un masque. Le resume d ? un court 
conte qu f il aura lu, aura le m§me contenu, peu importe qu'il soit pre- 
sents a l'enseignant ou k la classe de cinquieme annee. Par contre, 
l'enfant devra essayer de varier (quoique c'est encore difficile, dQ au 
fait qu'il est encore centre sur lui-m&me) les informations donnees 
(pertinence et suffisance) a deux enfants qui vont vivre leur premier 
hiver en Alberta (un Quebecois et un Chilien!). Meme s'il commence 
sa production de la meme fagon, les reactions de l'interlocuteur (bou- 
che bee, yeux interrogateurs, questions... de la part du Chilien) 
l'ameneront sans doute a se reajuster. Plus l'interlocuteur reagira, et 
plus le locuteur pourra prendre conscience de la necessite de s'adap- 
ter a la personne qui ecoute en situation i n formative. II sortira gra- 
duellement de lui-meme et s'adaptera a l'autre. Mais, regie gene- 
rale, l'interlocuteur devra plutdt s'adapter au locuteur que ^inverse 
(Programme de franjais au primaire, ministere de l'Education du 
Quebec, 1979). 

II reste que c'est au niveau des situations informatives que les pre- 
miers efforts seront tentes en vue de satisfaire l'interlocuteur, car 
elles seront plus evidentes pour l'eleve. 



b) Organisation des informations 



L'ordre de presentation des idees (la structure du message) doit Stre 
respecte. L'idee de depart doit avoir pris forme et Stre apparente jus- 
qu'a la fin. L ! enfant doit respecter un certain ordre logique. Prenons 
Texemple d'un eleve expliquant la route a suivre afin de se rendre au 
depanneur le plus pres. L'eleve devra expliquer cette route, du point de 
depart jusqu'au point d'arrivee, et eviter de revenir sur le chemin en 
cours de route. 
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Exemple: Tu pars de l'ecole. Tu vas jusqu'a la rue Memo- 
rial. Tu arrives au depanneur. Ah! ouj, j'ai ou- 
blie. Tu devais tourner a gauche sur la rue Me- 
morial. 

Ce sera un des elements a consolider tout au long du premier cycle. 
FORME 

a) Formulation des informations 

• Vocabulaire (connaissance) 

Dans toute situation de communication, une place est accordee au 
vocabulaire. Un mauvais choix de vocabulaire, trop d'anglicismes ou 
des mots imprecis, peuvent empecher la communication de s'etablir 
m£me si le choix et l'organisation des informations sont appropries. 
Le vocabulaire des enfants est encore limite et de ce fait ne repre- 
sente pas necessairement leur niveau de pensee. "Le bagage concep- 
tuel de l'enfant est plus riche que son actif lexical" (Programme de 
frangais au primaire, ministere de l'Education du Quebec, 1979). En 
situation informelle de production orale (consulter la section "Qu'est- 
ce que le programme considere comme une situation de production 
orale?") ou dans des echanges langagiers pendant la journee, l'ensei- 
gnant ou un autre enfant agissant comme interlocuteur pourra inter- 
venir au niveau du vocabulaire par, entre autres, des procedes d ? ex- 
pansion. Ceci signifie que le message de l'eleve sera reformule selon 
un registre de langue different, non pas pour denigrer celui vehicule 
par l'enfant, mais bien pour lui faire prendre conscience qu'il existe 
d'autres fagons de dire ce mot ou cette phrase, ce qui elargira sa 
connaissance langagiere. Plus tard, l'eleve pourra decider d'utiliser 
"char" ou "auto", selon la circonstance et l'interlocuteur. Mais pour 
le faire, il doit pouvoir Stre familier avec d'autres formes que celle 
de son milieu social. 
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Prenons un exemple au niveau des anglicismes qui sont chose cou- 
rante en Alberta, Un eleve qui, en production, dirait: "Mon pere 
vient d'acheter des "tires" neufs pour son char", pourrait d'abord se 
faire repondre: 

"Ah! ton pere vient d'acheter des pneus neufs pour son auto," 

Si l'enseignant decide de poursuivre dans la meme direction, il pourra 
enchainer par une extension du genre: "Est-ce qu'il prend son auto 
pour aller travailler?" 

L'enseignant ne rejette nullement le bagage langagier de l'eleve. II 
ne le corrige pas non plus, mais il peut lui indiquer d'autres moyens 
de dire la meme chose, afin de mieux developper son habilete a par- 
ler. La m£me technique peut etre utilisee au niveau de la precision 
du vocabulaire. 

Exemple: "J'ai mis ga dans la boite l&-bas." 

"Oui, tu as mis ta lettre dans la boite aux lettres." 

L/enfant realisera rapidement qu'il y a differentes fagons de dire la 
meme chose, selon les situations. Suite k ces observations sur le 
vocabulaire des eleves, l'enseignant pourra decider de porter une 
attention plus particuliere a certains elements. Par exemple, si le 
theme a l'etude est "les moyens de transport", il se peut qu f un des 
objectifs au niveau du vocabulaire soit l'acquisition des termes 
"propres" aux moyens de transport. Ainsi, dans une situation ulte- 
rieure, il pourra se fixer com me object if que le vocabulaire approprie 
soit utilise, ce qui fera par la su ; te l f objet d'objectivation et peut- 
gtre, d'evaluation. Mais on ne doit pas oublier que toute etude du 
vocabulaire, ou de la syntaxe, doit partir d'une situation authentique 
de communication. I/enseignement pourra s'arreter sur certains ele- 
ments des connaissances s ! il trouve qu ? il y a un probleme au niveau de 
l'ensemble de sa classe. II pourra aussi revenir sur un element qui 



aurait ete objective mais qui eauserait encore des problemes pour la 
majority 



II fut un temps ou les exercices structuraux "purs" etaient tres popu- 
laires pour developper le vocabulaire ou les structures de phrases, 

Exemple: II y a un camion dans la cour. 



Mais plusieurs auteurs, dont Lentin (1979), Plessis-Belair (1931) et 
Hagege (1986), critiquent cette forme d'etude alleguant que cette 
situation se deroule hors contexte (pas de lien avec la situation de 
communication) et qu'elle ne favorise pas la mise en place des ele- 
ments desires en production orale. 

Exemple: Application du pronom "je" au lieu du pronom 



"moi". 

Je marche (repeter...) 

Je cours (repeter...) 

Deux jours plus tard, l'eleve arrive pies de l'ensei- 
gnant et lui dit: 

"Moi mis des bottes aujourd'hui." 

Don^ l'element desire "je" n'est pas integre. 



C'est une situation artificielle qui ne donne des resultats signifiants 
qu'au moment present. L'etude de la forme de la langue doit s'inte- 
grer a la situation fonctionnelle. Des activites peuvent exister pour 
repondre a des objectifs qui ont trait au vocabulaire ou a la syntaxe 
de la phrase, mais ceux-ci doivent se rattacher aux productions 
vecues en classe et se faire sous forme de substitution, de commuta- 
tion, d'addition, de soustraction... On n'apprend pas la langue a l'en- 
fant. On lui donne des outils afin quMl puisse lui-meme faire ses 
propres analyses ou constatations sur le fondement de celle-ci. Mais, 



(A faire repeter par les eleves.) 



II y a une auto dans la cour (a repeter)... 
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il ne faut pas perdre de vue qu'il y a une difference entre des activi- 
ties ou jeux de developpement du langage (substitution...) et la situa- 
tion de communication qui doit preceder (Plessis-Belair, 1981). Re- 
prenons la situation ou I'eleve substitue le "je" par "moi". Apres 
avoir observe cette difficulte lors de la communication orale, l'ensei- 
gnant decidera de faire chanter "Loup, y es-tu" en choisissant les 
eleves eprouvant des difficultes avec le pronom "je" pour personnali- 
ser le loup. Celui-ci aura k dire: "Je mets mes bottes", "Je mets 
mon pantalon"... Le jeu de developpement du langage succede a la 
situation de communication et est signifiant. Toutefois, dans cette 
situation particuliere, il n'est pas garanti que 1'enfant ne reutilisera 
plus le "moi" au lieu du "je", etant donne que le concept du "je" est 
tres abstrait. 

• Syntaxe (connaissance) 

La syntaxe fait reference a la structure des phrases. La syntaxe per- 
met de lier les enonces d'une phrase. A l f oral, il serait normal que 
les phrases de l'eleve ne soient pas toujours sur le modele: sujet, 
verbe, complement. Elles devraient §tre plus complexes, de forme 
relative (qui) par exemple, ou impliquant une subordonnee de cause 
(parce que), de lieu (ou), de temps (quand). 

Si les phrases de l'eleve sont toujours simples, l'enseignant pourra, 
par la strategie d'expansicn, reprendre l'enonce de l'eleve et par 
l'extension, l'amener a elaborer davantage. 

Exemple: Enfant : Fais pas 5a. 

Enseignant : Tu ne danses pas... Pourquoi? 

Enfant : Parce que sais pas comment. 

Enseignant : Tu ne danses pas parce que tu ne 
sais pas comment faire. 

Enfant : Oui, c'est 5a. 
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Encore ici, certains exercices de substitution, d'addition, etc., a pir- 
tir des productions des eleves, pourront permettre par la sui*e £e se 
pencher sur cet aspect particulier des connaissances linguistiques. 

Elements prosodiques 

Plusieurs elements, dont certains sont non-verbaux, permettront de 
mieux repondre 4 ^intention. Ces elements font reference a l'intona- 
tion, la prononciation (expansion au besoin: poisson, poesson), le ges- 
te, la mimique, le debit et l'articulation. 

Souvent ces elements vaudront plusieurs mots. Un seul geste ou une 
seule mimique permettent souvent de bien faire comprendre un mes- 
sage ou de clarifier une situation confuse. En regardant un interlo- 
cuteur "abattu", il arrive souvent qu'un ou des elements prosodiques 
soient renforces af in de faire passer le message. lis sont un avantage 
sur la situation & l'ecrit qui, malheureusement, doit se contenter de 
la ponctuation! 

C'est a l'enseignant et aux enfants de determiner quels sont les ele- 
ments prosodiques qu'il faudra retenir lors de telle ou telle produc- 
tion. II est bien stir impossible de tous les choisir a la fois. On com- 
prendra assez bien qu'on demande aux enfants de gesticuler en fai- 
sant une petite saynete. Par contre, cela sera sans doute superflu 
quand l'enfant devra dire pourquoi il a aime la visite de l f agent/e de 
police expliquant les regies de securite a bicyclette. Done, les ele- 
ves utiliseront les differents elements prosodiques selon ^intention 
de communication du moment. 

• ... et selon l'interlocuteur 

Tout comme pour le choix des informations, les eleves du debut du 
premier cycle ne tiendront pas vraiment compte de l'interlocuteur, 
au niveau de la formulation du message. Par contre, on remarquera 
que rapidement, des la premiere annee, les eleves changeront leur 
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intonation de voix, leur vocabulaire, leur mimique s'ils s'adressent a 
des enfants, a leurs parents ou a d'autres adultes. lis realisent qu'ils 
doivent s'exprimer differemment d f un groupe a l'autre, mais certains 
sont encore un peu maladroits lorsqu ! il est question de s'executer. 

Plus leur vocabulaire, leurs structures de phrases et les elements 
prosodiques utilises se diversifieront, plus ils pourront s'ajuster a leur 
interlocuteur au niveau de la formulation du message. 

Tous les aspects des connaissances et des elements prosodiques doi- 
vent faire partie des objectifs k poursuivre pendant l'annee, mais un 
choix doit §tre fait selon la situation. II ne servirait a rien de viser 
trop d'objectifs a la fois. Premierement, il serait impossible de tout 
remarquer (au debut du premier cycle, les productions orales sont 
souvent de tres courte duree). Deuxiemement, les resultats seraient 
decevants car les enfants, en tentant de penser k tout, ne pourraient 
que vivre des frustrations. 

Les etapes du processus de la production orale (choix-organisation- 
formulation) sont expliquees separement, mais il faut retenir qu'elles 
sont etroitement liees. Ce processus n ! est pas lineaire. 

TRANSMISSION DU MESSAGE 

Tout message oral est fait pour etre livre, etre dit. C ! est done a cette 
phase que les eleves communiqueront leur message, tout en tenant compte, 
dans la mesure du possible, de l'intention de l f interlocuteur. Plusieurs 
medias (moyens de diffusion) sont a la disposition de l'eleve pour l'aider a 
rendre ce message. II peut s ! executer oralement devant le groupe; il peut 
aussi s'enregistrer, se presenter sur video, parler a lMnterphone, etc. En 
plus des moyens de diffusion, la situation peut aussi prendre diverses 
formes: interview, saynete, echange, etc. Ces diverses formes de produc- 
tion orale seront expliquees plus en detail dans les pages subsequentes de 
cette section sur la communication orale. II est important de varier les 
moyens de diffusion et les formes de production tout au long de l'annee, 
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af in de repondre aux diff erents gofits et interets des eleves et de leur per- 
mettre de se familiariser avec des formes et des moyens autres que le dis- 
cours oral en face de tout le groupe. 

Les situations peuvent egalement etre formelles et informelles, ce qui sera 
aussi explique davantage ulterieurement. 

Ainsi, l'eleve s'execute en fonction des objectifs fixes au depart (choix- 
organisation et formulation) et, contrairement a l'ecrit, aura la chance 
d'avoir une reaction immediate de son public. 

RETOUR 

a) Objectivation 

Une bonne fa§on de realiser l'objectivation avec les plus petits est 
d'utiliser le magnetophone aussi souvent que possible. Inexperience 
montre que les eleves ne se souviennent pas de tout ce qu'ils ont dit ou 
comment ils l'ont dit. Ceci entralne done une objectivation (retour sur 
sa production) plus ou moins ratee. Alors, on finit par remplacer 
l'objectivation (ou accorder plus de place) par la retroaction du groupe. 
Sans denigrer la valeur de la retroaction, il reste tout de mSme que 
l'objectivation faite par l'eleve loeuteur doit preceder les commen- 
taires du groupe ou de Penseignant. On sait bien que m&me si quelqu'un 
nous indique nos forces et nos faible^ses et qu ! on ne les integre pas, 
l'apprentissage n'aura pas lieu et les memes faiblesses risquent de reap- 
paraltre. Bien sfir, les commentaires des autres ont aussi leur impor- 
tance du fait qu'ils nous font prendre conscience d'elements qui nous 
ont peut-etre echappe lors de l'objectivation. Mais, dans un premier 
temps, le loeuteur doit pouvoir objectiver sur les elements du contenu 
et de la forme du message qui etaient indiques comme objectifs de 
depart. 



5.) 
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Une objectivation de l f oral ne se discute pas avec tout le groupe (alors 
c ! est de la retroaction). On vise l'eleve qui vient de produire et c'est a 
lui qu'appartient l'objectivation. 

b) Retroaction 

Dans un deuxieme temps, les autres eleves et l'enseignant pourront 
commenter au besoin. Cette etape n'existera peut-§tre pas a chaque 
situation d'oral mais si elle existe, elle se doit d'etre de courte duree, 
car on sait que si une telle pratique est appliquee k plusieurs enfants la 
mSme journee, lMnter§t du groupe diminuera rapidement. 

Exemple: Tu as bien explique la demarche & suivre pour 
realiser un tourniquet. Tu n'as peut-§tre pas 
re marque mais, ici en arriere, on n f a pas pu faire 
la derniere etape, car on ne t'a pas entendu. Et 
comme une des consignes etait de ne pas t'inter- 
rompre... 

Les elements dont il faut tenir compte lors de l'objectivation et de la 
retroaction font reference aux objectifs de depart seulement. Par con- 
tre, l'enseignant prendra note des faiblesses remarquees 4 differents 
niveaux et pourra reajuster ses futu?es interventions en consequence. 

Lors d'un echange informel, l'enseignant peut utiliser les strategies 
d'expansion et d'extension, sans pour autant amener l f eleve k objectiver 
sur ces points, si ceux-ci n'etaient pas des objectifs de depart. L ! ensei- 
gnant pourra decider si, oui ou non, il desire en faire un point d*etude 
par des situations de production orale, des jeux oraux quelconques et 
des situations de reinvestissement. 

La retroaction du groupe est un excellent moyen dMmpliquer les inter- 
locuteurs au niveau de ^identification des elements qui ont favorise ou 
nui a la bonne marche de la communication orale. 
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D, QU'EST-CE QUE LE PROGRAMME D f ETUDES CONSIDERS 
COMME UNE SITUATION DE PRODUCTION ORALE? 



II est recommande, dans les programmes d'etudes et les nouveiles ressources 
didactiques, que les eleves aient la chance de commenter, de reagir, d'inter- 
roger, par le medium de la communication orale. Mais ceci n'est pas toujours 
suffisant pour l'enseignant qui se demande si tous les echanges verbaux de la 
journee sont consideres comme de la production orale. 

Essayons done d'etre plus specifique. Une situation de production orale impli- 
que qu'il y ait un retour (objectivation) sur celle-ci (Valiquette, 1983). Cette 
situation peut etre formelle ou informelle. 

Prenons I'exemple d f une situation formelle : 

Un eleve explique un tour de magie a la classe lors de la periode "montre et 
raconte". 

L'eleve doit connaitre les objectifs dont il devra tenir compte afin de rendre 
son message (exemple: toutes les etapes doivent etre expliquees, l'ordre chro- 
nologique respecte, le materiel necessaire doit accompagner la presentation, 
l'intonation de la voix doit permettre a chacun de bien entendre). Apres sa 
presentation, il devra objectiver tous les points ci-haut mentionnes afin de 
prendre conscience de ce qui a pu nuire ou ce qui a facilite la communication. 

Suite a cela, les autres enfants pourront donner une retroaction de ce quMls 
ont entendu et compris. Done, l'eleve en situation formelle a pu objectiver sa 
production. 

Prenons un exemple de situation informelle : 

Les eleves reviennent frustres de la recreation. lis trouvent injust? que 
l'endroit designe pour jouer au "base-ball" ne soit utilise que par des eleves du 
deuxieme cycle. lis expriment leurs frustrations. lis trouvent des solutions. 




Cette situation peut se derouler dans un coin de la classe avec quelques eleves 
concernes seulement. Afin que cette situation soit consideree comme une 
"legon" (Valiquette, 1983) d'oral, l'enseignant doit faire en sorte que les eleves 
reviennent sur ce qu'ils viennent de communiquer (ici les objectifs vises sont 
surtout au niveau de l'intention: pouvoir exprimer clairement ses sentiments 
face a cette situation "injuste", tout en tentant de trouver des solutions). 
Done, un eleve qui dirait que la meme situation est arrivee a son ancienne 
ecole n'aiderait pas le groupe qui tente de trouver une solution, Cet eleve 
pourra £tre amene a prendre conscience de ce qu'il vient de dire. Ensuite, on 
pourra l'inciter & poursuivre son idee, en nous indiquant comment son ancienne 
ecole a resolu le probldme. 

Ainsi une situation dite informelle s'avere aussi etre une "legon" d'oral, car 
elle amene les eleves a revenir sur leur produit, ce qui permettra de realiser 
des apprentissages. Une situation formelle donne normalement la chance a 
l'eldve de se preparer, alors que ce n'est pas le cas dans des situations infor- 
melles, mais les deux ont une etape d'objectivation. Toute situation de pro- 
duction orale ne se fait pas debout en avant de la classe* Nous reviendrons sur 
cet aspect dans les pages subsequentes. 

Toute autre situation ou il n'y a pas de phase d'objectivation n'est pas conside- 
ree comme une "legon" d'oral proprement dite. C'est le cas lors de l'etape de 
l'amorce ou les eleves sont souvent invites a parler de ce qu'ils savent du 
sujet, ou sont invites a repondre a une interrogation soulevee par un eleve ou 
l'enseignant. Ce temps d'amorce debouchera sur une situation d'oral comme 
telle, de lecture ou d'ecriture. Plusieurs echanges ont lieu pendant une 
journee, tout comme plusieurs lectures seront faites, sans que cela soit 
considere comme une situation d'apprentissage d'oral ou de lecture selon le 
programme d'etudes. 

Ceci revient a dire qu'on devalue pas non plus la production orale au moment 
de l'amorce. devaluation presuppose d'abord quelques situations similaires a 
celle que nous voulons proposer et presuppose aussi des phases d 'objectivation 
(meme si elles sont tres courtes) pour chacune d'entre elles. II n ! est pas 
necessaire de faire objectiver a voix haute tous les enfants qui ont participe a 
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la situation d'oral dans une journee. II vaut mieux se concentrer seulement sur 
quelques-uns a la fois. 

Le cercle magique (parler de ses sentiments face a diverses situations, person- 
nes ou autres), par exemple, peut etre une situation d'apprentissage si certains 
enfants sont appeles k objectiver suite a la production. Si chaque eleve s'ex- 
prime a tour de rdle sans qu'il y ait objectivation, on considere que cet echan- 
ge n'est pas une "legon" d'oral. 

E« PROCESSUS MENTAUX ET PRODUCTION ORALE 

L'acte de parler requiert au prealable ^utilisation de differents processus 
mentaux, mais ceux-ci ne sont pas necessairement observables tels qu'ils le 
seront en situation de comprehension orale, 

Afin de parler, de produire un message oral, l'eleve doit mettre en jeu diffe- 
rents processus. II doit d'abord reperer, selectionner, regrouper ou inferer les 
informations qu'il produira dans quelques minutes ou un peu plus tard* Mais 
ces processus ne sont pas identifiables, d ! ou la raison de ne pas les inscrire au 
programme. En comprehension orale ou ecrite, nous pouvons remarquer les 
processus mentaux utilises par le genre de reponses fournies en rapport a ^in- 
tention qui, elle, aura determine ces processus. Exemple: Un film sur la pre- 
vention de la carie dentaire est presente aux eleves. Par la suite, certains 
eleves auront a faire une saynete sur le soin a apporter aux dents, d ! autres sur 
les aliments a eviter/favoriser,... Chaque groupe fait done de la selection 
d f informations d f apres ce qu'il recherche (comprehension orale). Ensuite, en 
production, plusieurs processus, difficilement observables, seront mis en place 
afin de reussir la situation d f oral dont la forme sera la saynete. Les processus 
mentaux se rattachent presque toujours, au depart, a une situation de compre- 
hension. Si l'eleve selectionne de ^information afin de produire un discours a 
l'oral, il le fera souvent a partir de ce qu'il a entendu precedemment ou de ce 
qu f il a lu et qui est emmagasine dans sa memoire. 
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DIVERSES FORMES DE PRODUCTION ORALE 



Le programme d'etudes recommande d'offrir des situations ou I'eleve est con- 
fine dans un role (locuteur OU interlocuteur) et d'autres situations ou l'eleve 
agit simultanement comme locuteur ET interlocuteur. 

1. A QUOI RESSEMBLENT LES FORMES DE PRESENTATION 

OU L'ELEVE AGIT COMME LOCUTEUR OU INTERLOCUTEUR? 

Que ce soit lors d'une production orale formelle ou informelle, I'eleve se 
trouvant dans cette situation ne jouera qu'un role tout au cours de l'entre- 
tien. 

Exemple: II pourra raconter le livre qu'il vient de finir a une 
autre classe. 

II pourra parler de son dernier voyage en Califor- 
nia 

II pourra raconter l'accident dont il a ete temoin, 
ce matin, en venant a l'ecole. 

II pourra faire deviner ses sports favoris, son 
animal prefere, etc. 

L T eleve n ! a pas a se tenir debout en avant de la classe. II peut tres bien 
rester a sa place. II peut aussi s'enregistrer s'il se sent trop nerveux 
devant un grand groupe. Ce groupe peut etre plus limite selon les circons- 
tances. Toute la classe n'a pas a agir comme interlocuteur. 

Done, l'eleve detient un role de locuteur et d'autres personnes sont interlo- 
cuteurs (l'enseignant, les eleves de sa classe ou d'autres classes, le per- 
sonnel de l'ecole, des membres de la communaute francophone, etc.). II 
doit y avoir un ou des interlocuteurs qui auronl eux aussi un role a jouer 
(consulter la section suivante). Tout comme l ! eleve qui n ! ecrira pas s'il n ! y 
a pas de lecteur pour lire son message, le locuteur ne parlera pas s ! il n ! a 
personne a qui communiquer sa pensee. L ! acte de communication est tou- 
jours la raison d^tre des situations d^ral vecues en classe. 



LOCUTEUR ET INTERLOCUTEUR 



Plusieurs formes de presentation peuvent s'appliquer a une situation ou les 
eleves sont, tour a tour, locuteurs et interlocuteurs. 

a) Saynete - Pidce de theatre - Jeu de rdle 

Quelques eleves "jouent" l f histoire des trois petits cochons. lis occu- 
pent done les deux rdles au cours de la realisation de cette saynete. 

Cette forme de presentation, de par sa nature divertissante, se veut 
generalement a caractdre poetique/ludique. 

b) Interview 

Les eleves sont encore trop jeunes pour ^interviewer les uns les autres. 
Par contre, l'enseignant (ou un autre adulte) peut, dans certains cas, 
agir com me intervieweur. L'autre possibility est de faire interviewer 
un adulte par l'enfant. A partir de la troisieme annee, les eleves pour- 
ront s'interviewer efficacement les uns les autres. 



Adulte-Intervieweur 
Exemple; 

- Adulte ; Bonjour chers auditeurs. 

Nous avons ici aujourd'hui un grand voyageur en la 
personne de Philippe qui nous arrive tout juste 
d'une promenade a Disneyland. Philippe, pouvez- 
vous nous dire ce que vous avez vu a Disneyland? 

- Enfant ; Ben, j'ai vu toutes sortes de choses. II y avait 

Donald Duck. Un gros la. Ma mere a pris ma 
photo avec lui. 

LMntention etait ici d'ordre informatif. 
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Enfant-Intervieweur 



Exemple: 

- Enfant (a un enseignant de l'ecole): Bonjour, je fais une re- 
cherche pour connai- 
tre ton animal prefere. 
On va pouvoir savoir 
quel est l'animal le 
plus aime par les en- 
seignants de l'ecole. 

L'intention est d'ordre expressif. 
c) Echange 



Un echange est une forme d'entretien ou chacun a droit de parole sur 
un sujet determine. Les eleves s'expriment a tour de r61e. 

Exemple: Les eleves donnent leur opinion sur la fagon qu'ils 
■ aimeraient monter les decors pour la piece de 
theatre qu'ils preparent pour leurs parents. Cha- 
cun a droit de parole. Un enfant sera tant6t locu- 
teur et tant6t interlocuteur. 



L'intention est ici d'ordre expressif. 
d) Debat 



Les eleves du debut du premier cycle n ! ont pas toujours des arguments 
qui pesent bien lourd (Pourquoi dis-tu cela? Parce que j'aime 5a...). 
Par contre, il est bon de les initier lentement a cette forme de presen- 
tation meme si celle-ci est plus ou moins reussie au debut. II reste que 
c'est surtout au secondaire que les eleves organiseront des debats plus 
solides. 

Exemple: Deux equipes sont formees. Si la situation existe 
dans la classe: enfant unique versus plusieurs en- 
fants dans la famille. Chaque groupe defend son 
point, donne les avantages de chaque situation. 
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II y a differentes strategies a respecter normalement dans un debat, 
mais elles seront vues surtout au secondaire. Le genre de debat fait au 
premier cycle est tres simple, sans reglements trop complexes (exem- 
ple: on se contente de repondre a l'intention, on parle a tour de role, 
on ne repete pas ce qui a deja ete dit). 

LMntention est ici d'ordre expressif, 

Done, les situations d'oral, tout en variant au niveau de Tintention, se 
doivent de varier aussi au niveau de la forme de presentation. 

CONDITIONS FAVORISANT LA PRODUCTION ORALE 

1. SITUATIONS SIGNIFIANTES ET INTERESSANTES 

Les situations proposees au premier cycle ds Pelementaire doivent §tre 
pres du vecu des eleves. D'ailleurs, un eleve parlerait difficilement d'un 
sujet qui ne lui est pas familier. Plusieurs sujets interessent les eleves; il 
s'agit de trouver leurs interdts et de les exploiter en salle de classe. II 
faut §tre a l ! ecoute des eleves. On se doit d'§tre flexible et de connaitre 
leurs goGts face a differents themes. Un eleve qui n'est pas interesse 
n'aura rien k dire. 

2. SITUATIONS C^OURTES, MAIS NOMBREUSES 

Les situations d'oral doivent £tre de courte duree (mais nombreuses) afin 
de garder l'inter§t encore une fois. Le niveau d'ecoute des eleves interlo- 
cuteurs est tr6s limite, ce qui fait que m§me une situation interessante 
peut perdre de sa valeur si elle est trop longue. 

3. SITUATIONS CLAIRES ET VARIEES 

Les situations doivent §tre claires et variees durant l f annee. Avant de se 
prononcer, l'eleve doit savoir exactement ce qu ! on attend de lui. Est-ce 
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d'exprimer son goGt face k ce legume, est-ce de le decrire, est-ce de reci- 
ter la comptine qu'il a apprise et qui parle de ce legume, etc.? 



Un mdme sujet peut se rattacher a plusieurs intentions differentes 
(expressif, informatif, etc.). 

4. CLIMAT DE LA CLASSE 

Le climat de la classe doit £tre accueillant, detendu et permettant la con- 
fiance. L'eleve parlera sGrement s ? il se sent appuye par le reste du groupe. 
Plusieurs eleves figent lorsqu'il est question de s'exprimer devant un grou- 
pe d ? ou la necessite de varier les formes (echange, interview, etc.) de pre- 
sentation et les moyens de diffusion (magnetophone, video, etc.) afin d'en- 
courager tous et chacun & s'exprimer. II n'est pas necessaire que l'eleve 
soit le centre d'attraction devant la classe pour qu'il puisse dire ce qu'il a 
en tete. Un enfant qui parle peu doit £tre felicite lorsqu'il le fait et §tre 
encourage a s'exprimer a nouveau des qu'il le voudra. Ce n'est pas la quan- 
tity de paroles emises par l*enfant, mais plutot la qualite qui doit ressortir. 
II y aura toujours des eleves plus loquaces que d*autres. II faut varier les 
activites, les intentions de communication, les moyens de diffusion et les 
formes de presentation afin de tenter de rejoindre tout le groupe. 

5. L'ENSEIGNANT 

L'enseignant doit etre un modele linguistique pour ses eleves, respectant la 
performance de chacun. II doit amener les eleves a developper l'habilete a 
parler. Ceci signifie que, tout en ne denigrant pas la langue vernaculaire 
de l'eleve (elle lui sert a communiquer avec son milieu), l'enseignant l'ame- 
nera a connaitre et a utiliser les autres niveaux de langue. L'enseignant 
encourage les eleves a parler, mais surtout il les respecte. 

6. LE PUBLIC ^ 

Le public (les interlocuteurs) doit varier durant l'annee. II faut que les 
eleves aient la chance de s'exprimer devant des groupes ou personnes 
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autres que les eleves et l'enseignant de la classe, Ce public peut £tre le 
groupe de parents, les autres enseignants (saynete, interview), les autres 
classes, des personnes de la communaute francophone, etc. 
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H. ECOUTER, ENTENDRE, EST-CE PAREIL? 

L/habilete a comprendre oralement ("le savoir ecouter") a probablement ete 
l 1 aspect le plus neglige des habiletes (les autres etant les productions orale et 
ecrite et la comprehension ecrite), autant dans la litterature que dans les pro- 
grammes d'etudes et, par consequent, dans les salles de classe, 

Le savoir ecouter est quelquefois confondu avec le savoir "entendre"* En plus, 
pour certains, ecouter fait reference a une attitude. Pour d'autres enfin, il 
est question de comprendre un message, 

Ecouter, c'est plus qu'entendre. On peut tres bien entendre une chanson a la 
radio sans pour autant savoir ce qu'elle dit, done sans l'avoir ecoutee. 

Entendre est un processus passif, presque inconscient (Tarrab, 1982), C'est 
une accumulation de sons que notre oreille pergoit, sans plus, 

Un enfant tranquille dans le fond de la classe qui nous regarde dans les yeux 
quand on parle, n'ecoute pas necessairement non plus. Son attitude peut sem- 
bler montrer qu ! en effet il ecoute, Pourtant, en lui demandant de nous dire ce 
qu f il a compris, il n f en aura pas la moindre idee, II a entendu, mais n f a pas 
ecoute, Meme l'eleve le plus indiscipline de la classe peut nous indiquer qu f il a 
ecoute, en nous rnontrant sa comprehension d'une maniere quelconque, 

L'habilete a ecouter sous-entend que l'eleve a entendu les sons emis, qu f il a 
compris et evalue le message, L ! ecoute est un processus tres actif. Ceci 
revient a dire qu'on n'evalue pas le comportement lorsqu'il est question de 
juger l'ecoute des eleves, mais plutot leur habilete a nous indiquer qu'ils ont 
compris ce qui s ! est dit, Ceci peut 6tre fait par differents moyens ("dis-moi 
dans tes mots, resume, dessine ce que tu as compris de telle partie de l ! his- 
toire, mime ce que j ! ai dit, colorie les parties du dessin selon ^information que 

Co 
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tu as regue,..' 1 ). L'ecoute debouche souvent sur une situation en production 
orale ou en production ecrite (exemple: ecouter l'histoire de "Hansel et 
Gretel !f afin d f en faire une saynete), Les eleves peuvent ecouter parce qu'ils 
desirent realiser un projet quelconque^suite a cette periode d'ecoute (exemple: 
ecouter une personne parlant des families demunies a l'occasion de Noel^afin 
de prendre action en preparant des paniers de Noel). 



LBABILETE A ECOUTER 



Plusieurs elements favorisent la comprehension du message oral qui est l'ob- 
jectif general au niveau de l'habilete poursuivi tout au cours de l'elementaire. 

1. L'INTERLOCUTEUR MOTIVE A COMPRENDRE 



D'abord, il faut qu'il y ait une raison pour ecouter. L'interlocuteur doit 
etre attire par la situation et, bien sQr, savoir quelle est lMntention pour- 
suivie afin de se reajuster au besoin. Le message a ecouter peut etre de 
caractere expressif, informatif, incitatif ou poetique/ludique. 

Les jeunes eleves se motivent facilement lorsqu'on leur propose des activi- 
tes rejoignant leurs interets, leurs goQts. 

Afin de verifier la comprehension de Televe, l f enseignant n'est pas tenu de 
lui poser continuellement des questions. Nous tenterons, par differents 
exemples, de presenter des situations variees. 

L'ecoute est une habilete qui demande d'etre renforcee chez les plus jeunes 
car leur niveau d'attention est de courte duree. II faut done au moins 
s'assurer de les interesser si on ne veut pas que l'activite soit un echec. 



TABLEAU 2 
LHABILETE A ECOUTER 

Le processus de la comprehension orale 

I 

Tinterlocuteur motive a comprendre selon une intention 

\ 

• ses connaissances prealables face au sujet 



ses connaissances lin- 
guistiques et la forme 
du message a entendre 

le vocabulaire 



la syntaxe 



son anticipation 



ses processus mentaux 



la selection 




la discrimination 
phonique 



le reperage 

/ 

^ « le regroupement 
Tinference 
revaluation 

(apr&s la comprehension) 



la comprehension du message oral selon ['intention 

2. SES CONNAISSANCES PREALABLES 

Un el&ve peut £tre motive a lMdee de ce qui lui sera presente, sans pour 
autant bien connaitre le sujet. L'enseignant doit done s'assurer, par une 
bonne mise en situation, d'amener l'el&ve a avoir le bagage de connaissan- 
ces necessaires face au theme, s'il ne le possede pas deja. 



Un el&ve a qui on veut lire un message de Gaetan Boucher expliquant ce 
qu'il pense des facilites olympiques de Calgary, ne pourrait pas interpreter 
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la pensee de Gaetan Boucher s ! il ne sait pas qui il est et, encore moins, en 
quoi consiste le patinage de vitesse. 

Rien n'empeche de presenter des situations exterieures au vecu de l'eleve, 
a condition qu'il y ait eu une preparation au prealable. Par contre, les 
sujets qui sont pres du vecu des eleves ont l'avantage d f etre plus facile- 
ment compris en general. 

SON ANTICIPATION, SES CONNAISSANCES LINGUISTIQUES 
ET LA FORME DU MESSAGE A ENTENDRE 

Maintenant que l'eleve est motive et connatt bien le sujet de ce qu'on 
desire lui presenter, il pourra se faire une idee globale de ce qu'il aura a 
entendre d'apres l'intention proposee. II devra anticiper le contenu general 
du message, ce qui sera confirme ou infirme par la suite. II devra avoir 
aussi des connaissances linguistiques suffisantes pour comprendre le mes- 
sage. II peut, bien sflr, anticiper lorsqu'un mot lui fait defaut, mais l'anti- 
cipation a ses limites. Si le niveau de langue utilise est completement 
etranger a celui de l'eleve, il risquera d'etre handicape face a cette situa- 
tion. II faut done s'assurer que le vocabulaire (lexique), la syntaxe et les 
elements phoniques ne causent pas de problemes aux eleves en situation de 
comprehension. 

Nous pouvons revenir brievement sur ce qui a ete dit auparavant, dans la 
section sur la production crale, & l'effet que le locuteur tient plus ou moins 
compte des connaissances de l'interlocuteur sur le sujet ou la langue (con- 
suiter la section sur l'oral). Si l'interlocuteur est un enfant, il faut s'atten- 
dre k ce que l'auditeur anticipe plus que si le locuteur est un adulte. Les 
informations donnees par le locuteur-eleve seront souvent tres implicites. 
Tout de m£me, l'interlocuteur pourra reagir afin d'obtenir plus de precision 
au besoin. De m&me, l'interlocuteur qui lui aussi est souvent centre sur 
lui-meme, ecoutera plus facilement si la situation est signifiante pour lui. 
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a) Vocabulaire 

Si un mot n f est pas precis (la chose), n ! est pas bien choisi (le "miroir" - 
vitre dans la fen§tre) ou est anglais (il "score"), l'eleve pourra, d'apres 
le contexte, continue l ! ecoute de la production orale. Chaque mot 
entendu n'a pas a etre retenu. Cette fayon de faire serait tres peu 
efficace et inutile. Une activite qui permet la comprehension d'un 
message a partir du contexte (done une situation reelle de communica- 
tion), a l'aide de mots substitues par "Schtroumpf", est tres populaire 
chez les enfants, tout en ayant l'avantage de pouvoir §tre reprise d ! un 
theme a I'autre. Apres avoir verifie la comprehension du message, il 
est possible de revenir sur des points relies strictement au vocabulaire 
(les mots doivent partir d'une situation signifiante vecue en classe). 
Par exemple, tous les mots se rattachant aux v§tements peuvent §tre 
notes. Ceci implique done que la production soit repetee, car d'abord 
elle etait dite pour COMPRENDRE le message et non pas pour reperer 
des mots. On peut aussi identifer tous les mots qui expriment des sen- 
timents afin de faire des classements ou autres activites. 

b) Syntaxe 

Tout comme pour le vocabulaire, des differences existent d'un locuteur 
k l'autre dans ^utilisation des structures de phrases. L'important, en 
situation d'ecoute, est que m&me si les phrases du locuteur sont boT- 
teuses ou incompletes, l'interlocuteur puisse retirer le sens du message* 
Bien stir, il y aura moins d'anticipation k faire k ce niveau si le locuteur 
mattrise assez bien cette composante linguistique (done si c ! est un 
adulte en general). Encore ici, certaines activites pourront venir com- 
pleter la situation reelle de communication. Des exercices de substitu- 
tion, d'addition d'elements pourront etre realises. 

Exemple: 

Tantdt, Sandra a dit qu'elle aimait manger de la pizza. Pour- 
rait-on rendre cette phrase plus longue? 

- Par exemple, quand airne-t-elle manger de la pizza? 
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Tout le temps, Sandra mange de la pizza. 

- Ou la mange-t-elle? 

Tout le temps, Sandra aime manger de la pizza au restau- 
rant. 

(addition d'elements) 

c) Discrimination phonique 

On entend davantage parler du systeme grapho-phonetique au niveau de 
la lecture. Mais comme les phonemes correspondent a l'oral, alors que 
les graphemes correspondent a l'ecrit, il est done important de s'arreter 
brievement sur la place de ces elements phoniques a l'oral. 

Un seul phoneme peut changer considerablement le sens d'un mot. 

Exemple: bouche - mouche 
rouge - bouge 

L'enfant qui ne discriminerait pas correctement les differents sons de 
la langue, aurait de la difficulty a comprendre le sens d f un message. 
Bien sflr, le contexte pourra le depanner, mais que dire d'une situation 
ou on lui dirait: 

- l! Ta mere va venir te chercher." 

- "Mon pere? Mais il est a Toronto." 

Les "ta" et "ton" ne sont pas toujours des elements morphologiques 
suffisants pour assurer la comprehension des enfants francophones 
vivant en milieu minoritaire. 

Ainsi une seule lettre (m-p) peut changer completement la tournure de 
cette discussion. 




Done, il peut £tre opportun, vu la possibility de confusion et vu le lien 
entre la reconnaissance auditive des phonemes et la reconnaissance 
ecrite des graphemes, de faire quelques jeux avec les eleves. Mais, 
encore une fois, nous insistons sur le fait que ces jeux ne doivent pas 
Stre presentcs hors contexte et ne sont pas consideres com me de 
l'ecoute proprement dite. Ces jeux de developpement ne doivent pas 
preceder une situation de communication, mais bien lui succeder. 

II est faux de croire que les eleves doivent etre limites & ce type d'ac- 
tivites/jeux pendant plusieurs semaines, au debut de la premiere annee, 
avant m£me qu'on commence la lecture ou l'ecriture. 

Les eleves peuvent tres bien ecouter ou lire: "Je m'appelle Martin", 
sans qu'ils aient ete amenes a discriminer auditivement le "elle" de 
"m'appelle" par exemple. 

Finalement, ces elements ont leur place lors de l'apprentissage de la 
lecture ("connais-tu d'autres mots qui se terminent par elle, comme: 
appelle, elle ...") plus qu'au niveau de l'ecoute, car la connaissance du 
systeme grapho-phonetique sert de strategie afin de decouvrir le sens 
d'un texte. 

PROCESSUS MENTAUX 

Les processus mentaux sont souvent negliges dans le developpement de 
l'habilete a ecouter, excepte un: "le reperage". Tout comme pour la lec- 
ture, il semble que dans bien des classes, ce soit le seul auquel on a recours 
afin de comprendre un message oral. 

Pourtant, nous verrons que des la premiere annee, on doit tenter d'amener 
les eleves, gr&ce a des situations variees et nombreuses, a utiliser toute la 
gamme de processus qui les aideront a developper leur habilete a ecouter. 
L'ecoute critique doit etre continuellement amelioree. Des recherches de 
Guszak (dans Tarrab, 1982) montrent que soixante-dix pour-cent des ques- 
tions posees en classe ne depassent pas le reperage (ou memorisation). 
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Pourtant "ecouter efficacement implique que l'auditeur est capable d'utili- 
ser differents processus mentaux" (Tarrab, 1982). 



Les intentions de communication determineront les processus mentaux qui 
seront du moins privilegies par un grand nombre d'eleves. 

Exemple: Tu dois ecouter le message que tu devras finir a 
ta guise: l'intention justif ie l'utilisation du proces- 
sus mental d'inference. 



a) Le reperage 



Ceci fait reference a la recherche d'informations qui sont donnees 
explicitement dans le message oral. L'eleve peut reperer un mot, un 
groupe de mots ou une phrase qui est presentee. 

Exemple: Un eleve raconte une histoire dans le but de faire 
reperer les sports pratiques par les personnages du 
conte, afin de pouvoir ensuite realiser un histo- 
gramme qui nous indiquera le sport le plus popu- 
late. (L'intention doit Stre connue des interlocu- 
teurs avant que la situation prenne place.) 

b) La selection 



LMnformation que l'eleve recherche se trouve parmi un ensemble d ! au- 
tres donnees dont il n'a pas besoin. II doit selectionner ^information 
necessaire de celle qui n'est pas pertinente a ce moment-ci. 

Exemple: Les enfants ecoutent une bande sonore sur laquel- 
le on explique differents mouvements physiques 
(sauter, courir, danser...). lis ne doivent s'execu- 
ter que lorsqu'on les invite a danser de differentes 
fa^ons. Pour ce faire, ils doivent bien sur ecouter 
tout le texte, mais ils selectionnent ce quMls ont 
besoin selon lMntention de depart. 
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c) Le regroupe merit 



L'information recherchee par l'interlocuteur est donnee a divers en- 
droits pendant l'entretien. L'eleve doit done reperer ^information, la 
selectionner et la regrouper afin de la resumer, la comparer ou la 
juger. 

Exemple: Les eleves ecoutent une histoire lue par I'ensei- 
gnant dans le but de lui trouver un titre. 

Ou bien les eleves ecoutent une histoire parlant 
de la vie familiale en general. Quatre illustra- 
tions sont tirees de certaines sequences de cette 
histoire. Elles doivent §tre replacees d'apres l'or- 
dre chronologique du conte. 



d) L f inf6rence 



^information recherchee n'est pas donnee explicitement par le locu- 
teur. L'eleve doit done faire appel a ses connaissances anterieures du 
sujet ou a celles qu'il vient d e entendre. 

Exemple: Les eleves ecoutent une description d ! un enfant et 
de sa famille. On dit qu'il a un frere et une soeur. 
L'eleve doit pouvoir nous dire combien il y a d ! en- 
fants dans la famille de cet ami. 



Mais, en general, avec les eleves agissant comme locuteurs, les interlo- 
cuteurs auront a inferer, que ce soit au niveau de l f habilete ou des con- 
naissances, etant donne les lacunes que comportent certaines produc- 
tions. Beaucoup ^informations sont plus implicites qu ! explicites« Tou- 
tefois, cette situation s'amoindrira peu a peu, au fur et a mesure que 
ies eleves pourront tenir compte des caracteristiques des interlocu- 
teurs. 



e) L f 6valuation 



devaluation est egalement un processus mental mais qui, contraire- 
ment aux autres processus mentaux precedemment mentionnes, n f est 



9 

ERLC 



54 



pas un moyen a la disposition de l'eleve qui est en recherche de sens, 
devaluation se situe plutdt apres l'etape de comprehension du message. 

Exemple: Les eleves ont a realiser un projet de hockey, lis 
doivent connaitre les differentes positions et ex- 
pliquer le role des joueurs assignes a celles-ci. lis 
ecoutent une bande sonore qui leur parle du hoc- 
key, mais au niveau de l'equipement requis. lis 
jugent que ce texte ne correspond pas a ce qu'il 
recherche. 

Ou un eleve doit decrire un dessin d'une maison au 
reste de la classe. II oublie de se limiter a celle- 
ci et parle des arbres, des autos dans la rue. Les 
interlocuteurs jugent que l'intention de depart 
n'est pas toujours respectee. 



JL CONCLUSION 



On ne peut pas determiner d f objectifs terminaux au niveau de l'habilete a commu- 
niquer oralement. Toutefois, cela ne signifie pas que la production orale et la 
comprehension orale doivent etre negligees. 

L'enseignant pourra toujours se fixer des objectifs au niveau de l'habilete, des 
eonnaissances et/ou des elements prosodiques, tout comme il le ferait en lecture 
et en ecriture, sachant qu'il doit determiner ceux-ci en tenant compte des ele- 
ments prescrits au programme et des eleves dans sa salle de classe* 

Les processus expliques dans cette section pourront aider l'enseignant a identifier 
les composantes de la communication orale et lui permettre de mieux compren- 
dre ^interaction existant entre l'habilete, les eonnaissances et/ou les elements 
prosodiques. 
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L'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE 



I. INTRODUCTION 



Avec l'avenement d ! un tout nouveau programme de frangais, la meme question 
revient Chez les enseignants du premier cycle: Comment dois-je maintenant 
enseigner a lire & mes eleves? 

II est vrai que les enseignants ont eu a s f adapter a plusieurs "modes" dans l ? ap- 
prentissage de la lecture. Encore une fois, ils auront peut-etre a se familiariser 
avec une nouvelle approche. 

Ils voudront done connaitre la place de la phonetique, de la globalisation de mots 
de vocabulaire, de la lecture a voix haute et nous en passons. 

Bien sflr, ces elements qui sont inclus dans l'apprentissage de la lecture sont res- 
tes les mSmes au cours des decennies. Mais ce qui a varie, e'est leur moment 
d'introduction. II fut un temps ou l'etude du systeme grapho-phonetique etait a la 
base meme de toute methode de lecture. Mais peu de temps apres, la globalisa- 
tion de phrases a remplace tout ceci et ce n'est que bien plus tard pendant l'annee 
que Tetude de la syllabation (ou du systeme grapho-phonetique) faisait son appari- 
tion. Que propose maintenant ce nouveau programme de frangais? Est-ce que 
1'approche sera globale, synthetique ou autre? 

C'est un peu de tous ces elements dont nous parlerons dans cette partie du guide 
pedagogique, intitulee "l'apprentissage de la lecture". Nous esperons que toutes 
les questions au sujet de la lecture, que les enseignants se posent a l'arrivee d'un 
nouveau programme, auront ete traitees et que nous aurons ainsi repondu aux 
veritables besoins des enseignants du premier cycle. 
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DEFEERENTES APPROCHES 



Nous croyons utile, dans cette partie, de situer l'approche privilegiee par le 
nouveau programme de franjais par rapport aux approches bien connues, etant 
donne que toutes les autres sections de ce document decouleront du choix de 
cette approche* 



1. APPROCHE SYNTHETIQUE 



Cette approche, favorisee entre autres par Bloomfield (1933) et Chall 
(1967), met l'accent en premier lieu sur le decodage plutdt que sur la com- 
prehension du message* L'eleve est tenu de memoriser les regie*? rigissant 
le code de la langue ecrite, avant de pouvoir s'engager dans des situations 
authentiques de communication en lecture* 

Les tenants de cette approche assurent que si le decodage est bien maitri- 
se, la lecture deviendra par la suite un processus inconscient* 

Dans cette approche, l'ordre de presentation des composantes linguistiques 
est fort important* En premier lieu, l'eleve est appele a apprendre dans 
cet ordre: 



- l'alphabet: la reconnaissance du nom de la lettre; 



- la correspondance grapho-phonetique: le grapheme "ch" 
correspondant au phoneme " ^ 

- la syllabe: le mot separe en groupes syllabiques, ex*: tu-li- 
pe* 

Ces trois elements se combinent pour former ensuite des mots, des phrases 
et des textes* 




Cette approche pourrait se representer ainsi: 




les graphemes/phonemes 
v lasyllabe 



le mot 



la phrase 



allant du simple au complexe au niveau de la phrase, mais de l'abstrait au 
concret pour l'eleve. 

APPROCHE ANALYTIQUE OU GLOBALE 

Le point saillant de cette approche est qu'elle se concentre d'abord sur les 
elements linguistiques ou de surface, plutdt que sur l'extraction du sens 
d'un message. 



Toutefois, au lieu de mettre l'accent au tout debut sur le decodage, cette 
approche preconise l'etude de la phrase qui est le moyen utilise afin d f ac- 
ceder au sens du message. 

Les eleves sont appeles a globaliser des phrases avant de decoder des mots. 

Les tenants de cette approche insistent sur le fait que la comprehension du 
message est leur premiere preoccupation. Mais il reste que dans la prati- 
que, l'etude des connaissances linguistiques prevaut et precede la compre- 
hension du message. La possibility de lire des textes (les comprendre) 
tient au fait que les elements linguistiques (dans ce cas-ci, la globalisation 
de la phrase et des mots) ont ete maitrises au prealable. 



63 



Les textes produits en regard de cette approche (tout comme pour Tappro- 
che synthetique) sont construits en tenant compte de la forme plutot que 
du contenu. 

On pourrait schematiser ainsi cette approche: 



allant du cotnplexe au simple au niveau de la phrase, mais du concret a 
Pabstrait pour 1'eleve. 

3, APPROCHE NATURELLE OU EXPERIENCE LANGAGIERE 

Cette approche se differencie des approches precedentes par le fait que 
l'accent est mis sur l'extraction du sens d'un message authentique de com- 
munication, plutot que sur les connaissances linguistiques (etude grapho- 
phonetique, globalisation de mots, etc). 

L'etude de ces connaissances se fait suite a la comprehension du message. 
Elle s'effectue en contexte, a partir du contenu du texte, des experiences 
et des connaissances des eleves. 

Les textes lus par les eleves ont un contenu des plus interessants du fait 
qu'ils en sont eux-mdmes les auteurs. Les lectures sont issues des expe- 
riences vecues par les eleves. 

On reproche souvent aux approches synthetique et analytique d'offrir des 
textes appauvris et ennuyeux, soi-disant afin de li miter le vocabulaire pre- 




les phon6mes/graph6mes 
la syllabe 



la phrase 
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sente, ou les difficultes reliees au code linguistique en general. Par con- 
tre, les tenants de Papproche naturelle dont Freinet (1961), jugent que si le 
contenu du texte est a la portee des eleves (Giasson, Theriault, 1983) au 
niveau cognitif, linguistique et affectif, aucun mot ne sera trop difficile a 
comprendre en CONTEXTE. 

APPROCHE PSYCHOLINGUISTIQUE 
("WHOLE LANGUAGE APPROACH") 

L'approche psycholinguistique ressemble en plusieurs points a l'approche 
naturelle, du fait qu'elle tient compte des experiences et des connaissances 
linguistiques, cognitives et affectives des eleves et que l'extraction du sens 
d'un texte est le but premier de l'acte de lire, 

Cette approche a ete portee a l f attention des enseignants par des auteurs 
tels que Smith (1973) et Goodman (1985). 

Mais en quoi se distingue-t-elle de l'approche naturelle? 

L'approche naturelle s ! en tient aux textes con§us par les enfants. Sans 
refuter ce point fort important, l'approche psycholinguistique croit que les 
eleves ont egalement besoin de lire des textes de differentes natures: 
invitation, ingredients pour reussir une compote de pommes, informations 
sur la vie de la mouffette, etc. 

Done, en plus des textes produits en classe, les eleves sont appeles a lire 
des textes diversifies dont le contenu leur est a la fois linguistique ment, 
cognitivement et affectivement accessible et repondant a des intentions 
variees de communication. Ceci empechera la monotonie (Giasson, 
Theriault, 1983) de s ! installer, en ne lisant que des histoires relatant des 
experiences de vie des eleves de la classe. 

L'approche psycholinguistique est l f approche retenue dans ce programme 
pour l'enseignement de la lecture chez les eleves francophones en milieu 
minoritaire. 
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Le programme de frangais privilegie cette approche pedagogique dans l'ap- 
prentissage de la lecture puisqu'elle est centree sur l'enfant (ce qu ! il est, 
ce qu ! il sait, ce qu ! il fait), tout en privilegiant des situations de lecture 
variees et authentiques. 

Nous retenons les postulats suivants qui rejoignent les principes directeurs 
et les buts fixes pour l'enseignement du franyais: 

- l'eleve a un bagage de connaissances linguist iques et cogni- 
tives (un vecu qui lui est propre) des son entree a l'ecole; 

- les situations de lecture tiennent compte du bagage de l'ele- 
ve, de ses goQts et de ses besoins, dans la mesure du possi- 
ble, et se doivent d'&tre signifiantes et variees; 

- la fonction de communication de la langue prevaut sur l'etu- 
de du code en soi. Ceci signifie que le developpement de 
l'habilete a lire prime sur le developpement des connais- 
sances; 

- les connaissances linguistiques appuyeront l'eleve dans sa 
recherche detraction du sens d'un message, a partir d'une 
intention reelle de communication. 

B. QU'EST-CE QUE LIRE? 

Lire est une habilete qui consiste a extraire le sens d'un message selon une 
intention bien particuliere. En lecture, l'eleve est appele a comprendre ce 
qu'il lit a partir de ses connaissances, de ses experiences (Francoeur- 
Bellavance, 1981) et de ce qu'il recherche (son intention). En lisant, l'eleve 
tente d'attribuer du sens, une signification au message qui lui est presente 
sous forme de symboles graphiques (Smith, 1973). 

Lire pour le sens est plus important que lire pour identifier des mots (Smith, 
1973). 



Ce processus de lecture se manifeste toujours dans une situation de COMMU- 
NICATION (Chall, 1967) entre un locuteur (le scripteur) et un interlocuteur (le 
lecteur). 

. LHABILETE k LIRE 

La lecture ne s'effectue pas a vide, Plusieurs variables entrent en jeu lorsqu'il 
est question du developpement de cette habilete. Certaines de ces variables 
sont dites intrins&ques a l'eleve; 

- ses connaissances prealables du sujet, 

- ses connaissances linguistiques: 

• la strategie semantique, 

• la strategie ideographique, 

• la strategie grapho-phonetique, 

• la strategie morphologique, 

• la strategie syntaxique; 

- les processus mentaux: 

• le reperage, 

• la selection, 

• le regroupernent, 

• ^inference, 

• 1'evaluation (apres la lecture). 

D'autres variables sont dites ertrins&ques a l'eleve. Elles font reference aux 
textes que l'eleve devra lire. Ces textes devront etre: 

- signifiants, 

- interessants, 
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- varies: 



• expressif, 

• informatif, 

• incitatif, 

• poetique/ludique; 

- composes en tenant compte du vocabulaire et d'une certalne 
structure accessible a Peleve. 

Toutes ces variables (intrinseques et extrinseques) auront un rdle a jouer dans 
le processus de comprehension du sens d'un message, l'objectif general de Tha- 
bilete a lire (consulter le tableau 3). Elles forment un tout indissociable« 
L/enseignant devra attribuer une valeur egale a chacune d'entre elles* 
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Variables intrinsdques au lecteur 



1. LE LECTEUR FACE A CE QU ! IL RECHERCHE (SON INTENTION) 

Le lecteur peut difficilement entreprendre une lecture sans avoir un but, 
une intention pour lire. Son intention de lecture doit etre claire. Cela 
peut etre la recherche de l'adresse de l'invitation qu'il vient de recevoir, 
d'un sentiment exprime par un ami venant d'avoir un accident, d'une raison 
expliquant le depart d ! un extra-terrestre vers sa planete, etc. 

Sans une intention stimulee par le vecu de l'eleve ou amenee par une mise 
en situation de la part de l'enseignant, la lecture ne peut pas exister. Dans 
un meme texte, un eleve cherchant un numero de telephone, ne regardera 
pas le contenu de la meme fagon que celui qui cherche le chemin pour se 
rendre a la cabine telephonique. 

a) Ses connaissances pr£alables du sujet (valeurs affective et 
intellectuelle) 

Une fois l'intention identifiee, il est important que les connaissances 
anterieures de l'eleve, face au sujet, soient suffisantes pour pouvoir 
construire sa comprehension. Selon les connaissances que l'eleve a du 
sujet, il transformera ou modifiera le sens meme du texte. Ces con- 
naissances peuvent avoir une valeur affective (Gaouette, Tardif, 1986) 
ou intellectuelle. 

Vovons un exemple de valeur affective : 

Face k un texte expressif decrivant les joies de la vie familiale, un 
eleve qui vient de vivre la separation dechirante de ses parents, ne rea- 
gira pas de la meme fa§on au texte qu'un eleve dont la vie familiale est 
harmonieuse. Le jeune lecteur affecte par la separation de ses parents 
ne pourra pas comprendre le message du scripteur tel quMl a voulu le 
laisser entendre, etant donne que la situation presentee ne ressemble 
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pas a son vecu, ne colle pas a sa realite. Le lecteur comprend le texte 
d'apres ses experiences affectives personnelles. II en arrivera a modi- 
fier le sens du texte afin qu'il devienne sien. II confrontera sa percep- 
tion de la realite avec celle decrite par l'auteur (Gaouette, Tardif, 
1986). 

Vovons maintenant un exemple de valeur intellectuelle : 

L'enfant ayant a lire un texte sur les produits de l'erable, afin d'expli- 
quer k la classe le chemin suivi par la seve jusqu'a ce qu'elle devienne 
de la tire d'erable, pourra difficilement le faire si ses connaissances 
prealables du sujet sont limitees (valeur intellectuelle), 

II pourrait decoder le texte sans necessairement le lire, c'est-a-dire 
sans extraire une signification de tout ce flot de mots. 

Nous n'avons qu'a penser a un texte que nous lirions comme adultes au 
sujet d'un virus quelconque lorsque nos connaissances medicales sont 
limitees ou inexistantes* Le sens qu'on pourrait en extraire serait 
limite. 

Done, si les connaissances de l'eleve sont nulles ou minimes face a un 
sujet qui fera l'objet d'une lecture, l'enseignant devra s'assurer, durant 
l'amorce (mise en situation), de donner a l'eleve le bagage necessaire 
d'informations afin de rendre la lecture efficace. 

II doit y avoir, face aux themes etudies au cours de l'annee, un dosage 
entre des situations partant du vecu des eleves (exemple: leurs genres 
de costumes qu'ils portent a ^Halloween) et entre des situations plus 
exterieures a leur milieu immediat (exemple: ce que represente l'ecole 
pour des enfants Inuit vivant dans les Territoires du Nord-Ouest). Ceci 
rejoint l'essence meme de l'approche psycholinguistique. 




71 



b) Ses connaissances linguistiques 



L'enfant, ayant identifie ce qu f il recherche et possedant le bagage de 
connaissances requises pour tenter de comprendre le message, pourra 
entreprendre la lecture du texte en se servant d'abord de tous les 
moyens pouvant appuyer la recherche du sens. 

• La strategie semantique 

L'eleve fera d'abord appel au contexte pour decouvrir le sens global 
du texte. II devra recourir au titre de l'histoire et/ou a ^illustration 
si elle existe. II devra pouvoir se faire une idee globale. II devra 
aussi pouvoir predire le contenu du texte avant meme de l'aborder. 

En s'aidant du contexte et de ses connaissances anterieures, l'eleve 
tentera ainsi de degager les lignes principales de sa lecture. II aura 
recours k ce qu'on appelle la strategie semantique (la recherche de 
sens). Cette strategie est egalement reprise par l'eleve tout au cours 
de la lecture, au niveau de la decouverte de phrases ou de mots. Pre- 
nons, par exemple, la phrase suivante: 

Le chat est content. II boit du . (lait) 

Si l'eleve ne connait pas le symbole ecrit "lait", il se referera d f abord 
au contexte de la phrase pour en decouvrir le sens. Dans ce cas pre- 
cis, l'eleve aura utilise la strategie semantique. Comme il recherche 
le sens du message avant tout, il ne lira pas "lit" par exemple pour 
"lait", car les differences de signification ressortent plus que les res- 
semblances visuelles (Smith, 1973). 

Ainsi, la meilleure fa§on de trouver le sens d'un mot inconnu a l'ecrit 
est d'abord de tenter de le predire a l'aide du contexte. 
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La strat£gie id&ographique 



Mais qu f arrive-t-il dans une situation ou le contexte seul ne suffit pas 
a assurer la comprehension? 

Prenons l'exemple suivant: 

Aujourd'hui, je porte un pantalon , (rouge) 

Ici, l'eleve peut predire qu'une couleur viendra decrire davantage le 
pantalon que je porte, mais le contexte de la phrase ne peut preciser 
davantage quant a la couleur en question (a moins qu'il y ait d'autres 
appuis dans le texte com me une illustration d'un pantalon rouge), 
L'eleve devra done recourir a d'autres strategies afin de lire le mot, 
Plusieurs eleves auront sans doute globaliser le mot "rouge", etant 
donne sa frequence orale et ecrite au niveau du premier cycle de 
l'elementaire, Ainsi, ils associeront tout de suite ce mot a la couleur 
rouge, Cette strategie est dite "ideographique", e'est-a-dire que les 
eleves acquierent une representation visuelle du mot dans son ensem- 
ble, Ils pourront globaliser ce mot, en se servant de differents traits 
ou caracteres visuels: la longueur du mot, la premiere lettre du mot, 
le "g" qui se trouvent dans leur nom, etc, Ils pourront aussi ressortir 
le petit mot dans un grand mot, tel que auto bus, Ce type de strate- 
gie est utilise souvent dans le cas de mots so referant aux jours de la 
semaine, aux prenoms des eleves de la classe, etc, 

Cette strategie permet une plus grande rapidite de lecture, L'enfant 
ne decompose pas le mot en ses parties, mais le traite dans son tout, 
en rapport a un contexte, De fait, une etude de Goodman (1985) 
montre que les eleves reussissent beaucoup plus a lire les mots en 
contexte que les mots isoles, 

Comme la lecture existe en vue de comprendre une intention, com- 
ment peut-on justifier une presentation de mots hors contexte? 



Les mots isoles que nous rencontrons autour de nous sont supportes 
par un contexte autre que le texte, exemple: le nom d'un restaurant 
est associe a l'edif ice, un mot sur une affiche publicitaire est suppor- 
ts par l'illustration,... Mais que dire du symbole "ATTENTION" ins- 
crit sur une affiche representant un wapiti??? II ne faudrait pas se 
surprendre qu f un enfant ne connaissant pas cet animal s'exclame: 
"Tiens, voici un attention!" 

Le premier contact avec le vocabulaire doit done se faire en contex- 
te. II n f est pas utile d'introduire du vocabulaire nouveau aux eleves 
sans qu f ils ne puissent d'abord cerner le contexte (Goodman, 1985). 

Nous n'avons qu f a penser au mot "couvent". Quel sens lui accordons- 
nous ainsi isole? 

Bien sflr, l'etude du vocabulaire a sa place, mais elle doit decouler 
d f une situation signif iante de lecture. 

Ensuite, il sera possible de faire ressortir des mots-cles que les ele- 
ves pourront globaliser, tout en sachant quel est le support contex- 
tuel. Ces mots-cles pourront etre reinvestis dans une autre situation 
de communication ulterieure. Les mots a globaliser peuvent etre 
ceux utilises par l'eleve a l'oral, des mots concrets, faciies a mimer 
ou k representer graphiquement, les mots frequents (et, avec, est-ce 
que? etc.) et les mots emotifs (content, triste, f&che, etc*). 

Prenons l'exemple d ! un eleve de premiere annee qui desire dessiner 
les mots ecrits dans son cahier d'activites. C ! est au mois d'octobre. 
L'entree semantique a et6 privilegiee jusqu'a maintenant. Plusieurs 
mots ont ete globalises a partir de trois histoires differentes. Quel- 
ques phonemes/graphemes seulement ont fait l'objet d f une etude sys- 
tematique: les "1, a, r". 

En'voyant le mot "lapin", l ! eleve croit que c ! est "lavabo", pensant que 
tous les mots sont extraits de l ! histoire "Le chat sale". II est normal 
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que ces deux mots soient meles, ne sachant pas de quelle histoire ce 
mot est tir6 (absence du contexte). II ne sait done pas comment 
verifier sa prediction. 

II lui reste done la strategie grapho-phonetique qui le limite puisqu'il 
n'a pas tout le bagage phonetique necessaire. En lui disant de quelle 
histoire (specifiant le contexte) venait le mot lapin, il s'est eerie: 
"C'est lapin". 

II est done necessaire de s'assurer que les mots de vocabulaire ne se 
retrouvent pas isoles, sinon l'eleve se verra oblige de recourir aux 
elements grapho-phonetiques seulement. Au lieu d'etre une des stra- 
tegies a utiliser, l'eleve en sera tenu a n'utiliser que celle-ci. 

L'etude du vocabulaire a sa place en autant qu'elle s'inscrit dans un 
processus de lecture authentique servant de support contextuel. La 
majorite des eleves pourra globaliser des mots en autant qu'ils sont 
presentes dans un contexte. 

• La strat6gie grapho-phon6tique 

Prenons maintenant l'exemple suivant ; 

Quand je reviens de l'ecole, je me sers un grand verre de 
. (li monad e) 



Nous avons deja parle des limites de la strategie semantique et des 
possibilites de recourir a la strategie ideographique afin de lire cer- 
tains mots. Com me tous les mots ne peuvent pas etre globalises, il 
faut done permettre aux eleves d'utiliser une autre strategie (qui ne 
sera tout de meme pas la seule favorisee par tout le groupe). Dans 
ce cas-ci, cela pourrait etre la strategie grapho-phonetique. Celle-ci 
fait reference au lien qui existe entre le son produit et la lettre ou 
encore la syllabation. 
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L'eleve pourrait d'abord faire des hypotheses quant a la nature du 
mot qu'il cherche. Ce mot peut etre "lait, eau, limonade,,,", Afin de 
verifier son hypothese, il pourra recourir a la strategie grapho- 
phonetique, 

II ne sera tout de mdme pas indispensable de decoder tout le mot, 
Une seule lettre, ou encore une seule syllabe (dans ce cas-ci), lui per- 
mettra ensuite d'anticiper le reste du mot. On accorde done de IMm- 
portance a Fentree grapho-phonetique a cause de sa valeur de DE- 
PANNAGE en situation de lecture. On doit tout de mdme eviter que 
la strategie grapho-phonetique soit la seule que l'eleve utilisera, car 
il sera ralenti dans sa lecture et risquera d'oublier le sens des mots 
qu'il vient de lire. Decoder n'est pas comprendre. 

Tout comme nous l'avons explique pour la strategie ideographique, il 
n'est pas recommande de faire du travail systematique sur des ele- 
ments du systeme grapho-phonetique hors contexte, Les sons etudies 
doivent avoir un lien avec des mots vus en contexte et connus a i'oral 
par les eleven. A partir des mots vus en contexte, l'eleve pourra les 
analyser et \eur trouver des constantes, L'eleve fera des liens intui- 
tivement entre les sons et les lettres (Giasson, Theriault, 1983), II en 
deduira des regies de correspondance d'apres des experiences signi- 
fiantes. Par exemple, nous n'avons qu'a penser aux mots dont une 
lettre fait varier considerablement le sens, C'est le cas des mots 
"poisson et poison", Les eleves pourront, a partir de leurs observa- 
tions, classer differents mots en leur trouvant des ressemblances, 
Ensuite, ils pourront tenter de deduire des regies qu'ils formuleront 
eux-m&mes. Une regie enoncee par les eleves a l'avantage d'etre 
integree. 
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poisson 
soleil 
mousse 
Soulier 



poison 
zoo 



amuse 
fraise 



Voici des exemples de regies pouvant §tre enoncees suite a ces 
classifications: 

• Quand on entend "s" au debut d'un mot, on inscrit un "s" 
et non deux "s". 

• Si le "s" est entre les lettres "u, a, i, e, o" (voyelles), il 
se dit com me un "z", un a c6te de l'autre. 

II est possible, apres avoir fait ressortir les mots contenant le son 
"on" par exemple, de demander aux eleves de nous en fournir d'autres 
(mots de leur vecu), tout en faisant des phrases avec ceux-ci. Ensui- 
te, un travail dissociation, de substitution, de manipulation pourra 
§tre entrepris, mais toujours a partir des mots vus en contexte ou 
ceux f ournis par les eleves. 

II faudrait eviter d'utiliser des exercices crees uniquement en vue de 
developper une maitrise du systeme grapho-phonetique en soi. 

• Les objectifs du systeme grapho-phon&tique 

Les objectifs relies au systeme grapho-phonetique (en ce qui a trait 
aux sons complexes, aux syllabes inversees et aux consonnes doubles) 
sont inities en premiere annee et sont terminaux en deuxieme annee. 

Toutefois, cela ne veut pas dire que des mots com me "mouton, lapin, 
chien" qui ne sont pas terminaux, ne pourront pas §tre inclus dans 
une lecture de premiere annee. Ces mots pourront Stre presents, 
mais nous devrons nous assurer qu'ils pourront etre lus a l'aide d'une 
autre strategie. 

Exemple: Ginette 

Ginette a les yeux bleus. 
Elle a une robe jaune. 
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Les mots "yeux, bleus, jaune" (mots contenant des sons complexes) 
pourront etre lus globalement car ces mots font partie du lexique 
(vocabulaire) se rapportant au theme "moi" qui est a l'etude dans la 
classe. Ces mots pourraient aussi etre reconnus en observant Tillus- 
tration (le contexte). Done, l'eleve pourra tres bien lire ces mots, 
sans etre tenu de recourir a la strategie grapho-phonetique. Par con- 
tre, le texte suivant causerait des problemes a certains enfants a la 
fin de la premiere annee: 

Deux amis 

Mon ami s'appelle Dominic, 
II part pour l'ecole en autobus, 
Mon ami me fait un clin d'oeil. 
Je lui fais un clin d'oeil aussi, 

L'illustration montre un enfant allant a Pecole en autobus et l'autre, 
en auto. Rien ne laisse croire qu'ils se font mutuellement un clin 
d'oeil. Le debut de la phrase n'est pas un indice suffisant non plus, 

Les groupes de mots "clin d f oeil !t n'ayant jamais ete globalises, il 
reste a l'enfant a tenter de le decoder, mais ces sons complexes ne 
font pas partie des objectifs terminaux en premiere annee. 

II serait done utile d'ajouter des elements semantiques, ou d f enlever 
tout simplement ces deux phrases, si on desire presenter ce texte a 
des eleves de premiere annee. 

En contexte, un eleve peut lire des mots dont les phon^mes/graphe- 
mes sont dits tres complexes (on, ou, oi,...) s'il a ete initie tres tot a 
differentes strategies de lecture. Meme en octobre, les eleves peu- 
vent lire une phrase comme celle-ci: 

♦le coupe des yeux, una bouche et un nez a ma citrouiile 
d'Halloween. 
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Un objectif du systeme grapho-phonetique n'a done pas a etre verifie 
a partir des listes de mots hors contexte. 

Com me nous venons de l'expliquer, cela revient a dire que si l'eleve 
n'a pas d'autre moyen de lire certains mots du texte, il pourra tou- 
jours recourir, a la fin de la deuxieme annee, a n'importe quel ele- 
ment du systeme grapho-phonetique. Mais tous ces mots sont lus EN 
CONTEXTE. Le but de la lecture est la comprehension du message 
et non pas le decodage des mots. La strategic n ! a pas a £tre evaluee, 
e'est la comprehension qui doit l f £tre. 

La strategic morphologique 

La strategic morphologique fait reference a la redondance que l f on 
retrouve k l'ecrit. Nous parlons entre autres de la forme plurielle 
des verbes (aime-aiment), de la forme plurielle des noms et adjectifs 
(la table, les tables), de la forme des verbes a certains temps autres 
que le present de l'indicatif (aime-aimera). 



Des le debut de la premiere annee, l'enfant doit £tre initie a des for- 
mes de redondance et dtre invite a chercher le sens derriere ces 
mots "deguises" (Gaouette, Tardif, 1986). 

La strat6gie syntaxique 

La syntaxe fait reference a la fagon dont les mots sont relies les uns 
aux autres dans la phrase. 

L'eleve fera usage de la strategie syntaxique, en trouvant les limites 
de la phrase representees par le point et la majuscule. II saura aussi, 
a cause de sa connaissance intuitive de la phrase a l ! oral, qu ! apres un 
nom viendra probablement un verbe. II anticipe la phrase d ! apres ses 
connaissances. 



Exemple: Les chieni 




dans la cour. 
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L'eleve pourra egale merit faire la difference entre deux phrases syn- 
taxiquement bien formees, mais dont une n'est pas porteuse de sens. 

Exemple: La tuque skie au Mexique! 

Est-ce que l'alphabet est une strat6gie? 

La connaissance des lettres de l'alphabet (le nom des lettres) ne peut 
sfirement pas nuire a l'apprentissage de la lecture. Par contre, elle 
n'est pas consideree comme une strategic en lecture. Que l'enfant 
sache le nom des lettres "b" et "a", ne Paidera pas dans sa recherche 
de sens d f un texte. II lui sera plus utile de pouvoir faire la relation 
entre la lettre (ou les lettres) et le son de celle(s)-ci (grapheme/pho- 
neme). 

L f alphabet est qualifie comme etant une technique dans le program- 
me de franjais. Son acquisition permettra de developper chez l'eldve 
la technique de recherche du dictionnaire. 

• Conclusion 

Nous devons done respecter le fait que tous les eleves n'utilisent pas 
les strategies linguistiques de la meme fajon. II ne faudrait pas han- 
dicaper certains eleves en ne les orientant a n ! utiliser qu'une strate- 
gie en lecture. L'el&ve doit §tre expose simultanement a toutes les 
strategies auxquelles il pourra avoir recours dans sa recherche du 
sens d'un message. II pourra utiliser a sa guise ces strategies com- 
plementaires* En cas de blocage, l'enseignant pourra amener Peleve 
a considerer une autre strategic qui aurait peut-etre ete negligee. 
Toutefois le recours aux strategies n'a sa place qu'en contexte. 

Peu importe la strategie employee, il est essentiel de comprendre 
que le developpement de Thabilete a lire (comprendre un message se- 
Ion une intention) precede tout developpement systematique fait sur 
des connaissances (grapho-phonetique, syntaxique, etc.). 
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Les connaissances stipulees dans le programme d'etudes ne sont que 
des strategies pour aider l'eleve a comprendre un texte. C'est dans 
cette optique que l'enseignant proposera des activites de developpe- 
ment de ces connaissances. 

Lors de la phase devaluation, l'enseignant verifiera si l'eleve a com- 
pris le message. Les connaissances reliees au module de la lecture 
n'ont pas k etre evalues du fait qu'elles n'existent que pour soutenir 
l'eleve qui recherche le sens d'un message ecrit. 



c) Processus mentaux 



En plus d'avoir recours a ses connaissances anterieures, au contexte et 
a ses connaissances sur la langue, le lecteur devra utiliser des processus 
mentaux afin de realiser son intention de lecture. 



Ces processus ont trait au reperage, a la selection, au regroupement, a 
l'inference d f informations, afin de pouvoir donner du sens a la lecture 
selon l'intention du depart. 



Nous tenterons maintenant d ! expliciter davantage ces processus men- 
taux: 

• Le reperage 



Ceci fait reference a la recherche d'informations qui sont donnees 
explicitement dans le texte. L'eleve peut ici reperer un mot, un 
groupe de mots, une phrase qui sont presentees dans le texte. 



Exemple: Les trois petits cochons. 




L'eleve doit lire le texte en vue de reperer les noms des materiaux 
utilises pour la construction des trois maisons. 
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La selection 



L/information que l ! el&ve recherche se trouve parmi un ensemble 
d'autres donnees dont il n f a pas besoin. II doit done selectionner l ? in- 
formation necessaire de celle qui n'est pas pertinente a ce moment- 
ci. 



Exemple: Un jeu 

L'eleve doit lire les consignes en vue de pouvoir jouer. 



Tu vois un lapin. 


Tu regardes le lac devant toi. 


Tu cours apr&s lui. 


Passe un tour. 


Joue deux tours. 





Afin de jouer, l'eleve pourra selectionner "joue deux tours", "passe un 
tour". II recherche ^information utile repondant a son intention de 
lecture (Goodman, 1985). Si la consigne de depart etait de trouver 
ce qu'il ferait en voyant un animal, l'eleve ne selectionnerait pas la 
mime information. 

Le regroupement 

L'information recherchee par le lecteur se trouve a differents 
endroits dans le texte. L'eleve doit done reperer Tinformation, la 
selectionner et la regrouper afin de la resumer, la comparer 
(Gaouette, 1986) ou la juger. 

Exemple: Un texte au sujet de differents animaux. 

L'eleve doit lire un texte decrivant physiquement differents animaux, 
leur habitat, leur nourriture, leur moyen de deplacement, afin de 
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pouvoir decrire physiquement deux animaux de son choix dont les 
noms devront etre devines par le reste de la classe. 

L f inf6rence 

L f information recherchee n'est pas donnee explicitement dans le 
texte. L'eleve doit done faire appel a ses connaissances anterieures 
du sujet ou a celles qu f il retrouve dans le texte. 

Exemple: Un texte relatant lTiistoire d'un enfant faisant 
un cauchemar. Un monstre va l'attacher. II se 
reveille et appelle son pere. 

L'eleve doit lire le texte dans le but d'identifier le sentiment du petit 
gargon a son reveil. Le nom du sentiment n'apparait pas dans le 
texte. 

L'6valuation 

L'evaluation est egalement un processus mental mais qui, contraire- 
ment aux autres processus mentaux mentionnes precedemment, n'est 
pas un moyen a la disposition de l'eleve qui est a la recherche de 
sens, devaluation se situe plut6t apres l'etape de comprehension du 
message. 

Le processus devaluation se resume essentiellement a verifier si ce 
qu ! on vient de lire correspond a notre intention de depart. L'eleve 
devra juger de la pertinence de cette information. L'eleve de la fin 
du premier cycle de Pelementaire pourra en plus choisir, entre plu- 
sieurs textes, celui qui correspond le mieux a son intention. De plus, 
il pourra juger si le texte lu correspond au monde de Pimaginaire ou 
du reel. 

L'exemple suivant illustre comment le processus devaluation pour- 
rait se vivre en classe: 



Les eleves lisent un texte dont le titre est: "Mon amie Valerie" dans 
le but de pouvoir dessiner Valerie. Leur intention est done de trou- 
ver suffisamment d'informations physiques sur Valerie. 

En lisant, les eleves s'aperjoivent qu*on ne decrit pas Valerie physi- 
quement, mais qu f on parle plutot de ses passe-temps qui sont les 
voyages et les sports. lis jugent finalement que ce texte n'est pas 
pertinent; il ne correspond pas k ce qu'ils recherchent. 

Tout dependant de l'intention de lecture, l'eleve pourra avoir recours 
k un ou a plusieurs de ces processus mentaux (Gibson, 1975). 

Nous devrons nous assurer de proposer, tout au cours de l'annee, 
differentes situations qui permettront un usage frequent de tous ces 
processus mentaux. 



Variables extginsdques au lecteur 



2. TEXTES 

a) Signifiants 

Un texte a de fortes chances d'etre signifiant s'il part du vecu des 
eleves. Cette situation doit permettre au locuteur de communiquer a 
l'interlocuteur une intention reelle. 

Exemple: • Une lettre destinee k des eleves de Calgary 
ayant exploite un theme sur le "Stampede", qui 
les invite a participer a une course de chariots 
sur le terrain du Stampede, sera probablement 
signif iante pour ce groupe d'eleves. 

• La lecture du livre ecrit en groupe relatant leur 
visite au zoo serait signifiante. 
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Face a ces deux situations, les eleves possedent dej& des connaissances 
ou des experiences personnelles. Est-ce a dire que toute situation 
exterieure au vecu immediat des eleves ne peut pas etre signifiante? 

Prenons, par exemple, un texte relatant les couleurs automnales dans 
les montagnes des Cantons de l ? Est au Quebec, ou la description d'un 
Noel chez un Ukrainien. 

Ces situations ne sont pas necessairement celles connues ou vecues par 
un eleve albertain, mais elles peuvent etre signifiantes a condition que 
certaines connaissances soient apportees sur le sujet. L'enseignant 
devra done preparer les eleves afin qu'ils puissent recevoir efficace- 
ment le message du texte (par un film, un visiteur, une discussion, des 
explications, des photos, etc.) 

II faut tenter de presenter les deux types de situations aux eleves 
durant l'annee, afin qu'ils apprennent a se connaitre davantage, en par- 
tant de situations relatives a leur milieu, tout en decouvrant le monde 
qui les entoure. Ces diverses sitvmons doivent s'equilibrer du mieux 
possible. 

b) Interessants 

II est parfois difficile de dissocier signifiant et interessant. Pourtant, 
ces deux caracteristiques ne vont pas toujours de pair. II se peut que, 
m6me en tentant de partir de situations signifiantes, Tinteret n'y soit 
pas. 

Un theme sur les abeilles, par exemple, est tres signifiant pour des ele- 
ves de deuxieme annee de Falher. Mais un texte sur ce theme pourrait 
tres bien etre sans interet, ennuyant, si on n ! a pas tenu comp'.a de V&ge 
des enfants. Les eleves seront surement plus motives a lire une bande 
dessinee representant les abeilles deguisees selon le metier qu'elles 
pratiquent, qu ! un texte non illustre, genre encyclopedique. 



II reste que meme si les eleves ont les connaissances necessaires pour 
lire un texte et que celui-ci est bien presente, tous les themes n'inte- 
ressent pas tous les eleves (pas plus que les enseignants!). Un th6me 
sur la peche, par exemple, qui aurait fonctionne a merveille il y a deux 
ans, n'accrochera peut-etre pas la majorite des eleves de la classe une 
autre annee. Si l'interet n f y est pas, il vaut mieux passer a autre chose, 
car on n'arriverait pas a de meilleurs resultats en continuant. Lors- 
qu f un texte n'interesse pas l'enseignant, il y a de fortes chances qu'il 
n'interessera pas non plus les enfants! 

c) Varies 

Les intentions justifiant la lecture de textes doivent etre variees afin 
de rejoindre tous les caracteres de communication possible. 

II existe quatre diff erents types de discours (messages): 

• Discours k caract^re expressif 

Ce message exprimera les godts, les sentiments, les opinions du locu- 
teur et pourra etre represents sous forme de carte de souhaits, de 
journal personnel, de recit d'evenements vecus. 

• Discours a caract^re informatif 

Ce message renseignera l'interlocuteur sur un sujet precis et peut se 
se retrouver sous forme d'affiches, d'articles de revues, de comptes 
rendus, d'enquete. 

• Discours k caract^re incitatif 

Ce message tentera de convaincre, de faire agir l'interlocuteur et 
pourra etre trouve sous forme de recettes, de bricolage, de direc- 
tives de jeux, d f affiches publicitaires. 
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* Discours a caractdre po6tique/ludique 

Le message poetique fait appel a l'imaginaire, a l'irreel du locuteur. 
II se presentera sous forme de contes, de poemes, de chansons, de 
bandes dessinees. 

Le message a caractere ludique tente de divertir, d'amuser au moyen 
de charades, de devinettes. 

d) Composes en tenant compte du vocabulaire et d'une certaine structure 
accessible £ l'6l&ve 

Nous ne presenterons pas n'importe quel texte k de jeunes lecteurs. 

Nous devons, entre autres, nous assurer que la longueur des phrases et 
du texte, la grosseur des caracteres d'imprimerie, la lisibilite du texte 
et les temps des verbes conviennent aux eleves. Le vocabulaire doit 
§tre k la portee des eleves c'est-i-dire qu'il doit £tre, autant que 
possible, concret (il pourra dtre mime) et connu a l'oral. Les eleves 
devront se familiariser avec plusieurs mots-outils indispensables (et, 
avec, k pour,...). Les mots de vocabulaire les plus frequents doivent se 
retrouver dans differentes lectures au cours de l'annee. 

Le programme d'etudes fournit des indications concretes a ce propos. 
Elles peuvent servir de criteres dans la selection des textes de lecture 
(consulter le programme d'etudes a ce sujet). 

Ainsi, plusieurs aspects entrent done dans la composition d f un bon texte 
pour jeunes lecteurs. Une combinaison de toutes ces variables assurera 
un bon depart et le succes pour l'eleve. Chacune d'entre elles a une 
valeur egale dans la selection des textes a presenter aux eleves. 

Nous devons miser sur la quantite et la qualite des situations de lecture 
(Vezina, 1986), plutot que sur le "decorticage" systematique de quel- 
ques textes. 
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D. LE LECTEUR DEBUTANT 



Favoriser l'apprentissage de la lecture en premiere annee est tout un defi. 
Nous voulons que les eldves acquierent le gofit d'apprendre a lire. Nous ne 
vouJons pas aller trop vite pour decourager certains eleves, ou trop lentement 
pour desinteresser certains autres! La presente section propose des pistes qui 
pourront Stre utiles a l'enseignant de premiere annee, afin de cultiver ce gofit 
k la lecture. 



Les prSalables 



II y a quelques annees, le mot "prealable" (prerequis) faisait couler beaucoup 
d'encre. Les enseignants de maternelle s'appliquaient a preparer les eleves 
pour l'apprentissage de la lecture en faisant de la preecriture, de la prelecture 
et surtout de la motricite. Loin de vouloir rejeter cet element fort important 
dans le developpement de l'enfant, il est tout de m£me necessaire de replacer 
la motricite dans son contexte, soit d'aider l'el&ve a se developper physique- 
mentc II a ete prouve recemment que la motricite n'est pas un prealable k 
l'apprentissage de la lecture. Alors, existe-t-il des prealables et quels sont- 
ils? 

Les prealables ^ l'apprentissage de la lecture (les elements favorisant son 
apprentissage) sont les suivants: 

- Lire des histoires aux enfants. Ceci s'applique aussi bien 
aux parents qu'aux enseignants. 

- Indiquer le sens de l'ecriture par un mouvement de la main. 
Nous partons vers la gauche et allons vers la droite et nous 
commengons en haut pour terminer en bas de la page (les 
conventions de Pecrit). 

- Ne pas avoir peur de parler tres tdt de mot, de phrase, de 
lettre, sans faire de travail systematique k ce sujet. L'en- 
fant enregistrera ce qu'il peut en regardant un adulte racon- 
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ter et parler d f une histoire, II pourra probablement montrer 
certains mots ou lettres qu f il reconnaitra tres tot a cause de 
leur frequence, du lien affectif existant, 

- Lire devant les enfants, II est important que l'enfant voit 
lire les adultes autour de luu II ne faut pas que cette acti- 
vity ne semble correspondre qu'au monde de l'enfant, 

- Faire connaitre les fonctions de l'ecrit (a quoi sert l'ecri- 
ture), 

Ces connaissances des fonctions et des conventions de l'ecrit (Giasson, 
Theriault, 1983) sont a la base de l f acte de lire* 

Une des phases a privilegier au debut de l'annee est done d'ECOUTER des his- 
toires, 

1. LES PREMIERS CONTACTS AVEC LA LECTURE 

a) L f exp£rience langagi&re 

L'experience langagiere est grandement favorisee au premier cycle de 
l'elementaire, car elle permet de partir d'une situation pres du vecu des 
eleves, tout en utilisant un niveau de langue souvent plus simple que 
celui vehicule par le materiel didactique. 

Nous avons retenu trois formes de lecture, produites a partir du vecu 
des eleves et pouvant etre reprises a differents moments de l'annee. 
Par contre, les deux premieres formes (texte structure) seront plus 
favorisees pour les premieres semaines en premiere annee. On pourrait 
davantage les considerer comme des prealables au texte libre, plutot 
que de l'experience langagiere comme telle, n'etant pas totalement du 
cru des eleves. 



Texte structure 



R6p6titif 

La structure du texte repetitif est souvent donnee par l'ensei- 
gnant. Collectivement, les eleves completent le texte a leur 
guise. Afin d'introduire un texte decrivant differentes couleurs 
(partant du theme "moi" dans le materiel didactique), l'enseignant 
pourrait presenter la structure suivante: 

LA COULEUR ROUGE ME FAIT PENSER A une pomme 
rouge (eleve). 

LA COULEUR ROUGE ME FAIT PENSER A la tuque 
rouge du Pere Noel (eleve). 

L'experience langagiere sert ici d'amorce a la lecture du materiel 
didactique. 

Le texte structure (ou les autres formes de l'experience langa- 
giere) pourrait aussi servir de situation de reinvestissement selon 
les circonstances. 

C'est un excellent moyen d'introduire le vocabulaire (en ^ontexte) 
qui peut quelquefois manquer, tout en etant une situation de lec- 
ture en soi et un moyen visuel auquel les eleves pourront se refe- 
rer au niveau d'autres lectures du materiel didactique. 

Les eleves apprennent a lire EN ECOUTANT, car Tenseignant 
leur lira d'abord le produit qu'ils ont dicte. Dans un deuxieme 
temps, ils pourront le lire eux-memes. Afin d'aider les debutants, 
il est recommande de dessiner (ou faire dessiner) les mots-cles de 
leur histoire (exemple: tuque: / \ , pomme: \ ) ). Suite a 
cette production (si c'etait une situation d'amorce), un court 
texte venant de l'enseignant ou du materiel didactique pourra leur 
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£tre presente, reprenant le meme sujet que lors de ^experience 
langagiere. 

Exemple: Ce qui est rouge. 

Lapomme? Oui 
L'Scole? Non 
Melanie? Non 

L'eleve peut mantenant attaquer seul le texte, en tentant d'utili- 
ser differentes strategies pour en comprendre le sens. 

Cumulatif 

La deuxieme forme de texte structure est la forme cumulative. 
L'enseignant (ou un eleve) donne encore la structure de base. Ce 
genre de texte peut ressembler a ceci: 

A LA FERME 

A LA FERME, IL Y A une vache qui fait meu-eu. 

A LA FERME, IL Y A une vache qui fait meu-eu et un 

mouton qui fait be-e. 

A LA FERME, IL Y A une vache qui fait meu-eu, un 
mouton qui fait be-e et un canard qui fait coin-coin. 

Afin d'exploiter cette forme de texte, Penseignant procede de la 
meme fa§on que pour le texte de forme repetitv'e. Encore une 
fois, les eleves apprennent d'abord a lire en ECOUTANT 1'ensei- 
gnant raconter LEUR histoire. Ces deux genres de textes peu- 
vent 2tre faits a partir de differents themes pres du vecu des ele- 
ves: les couleurs, les parties du corps, les animaux, etc. Plu- 
sieurs moyens existent afin de stimuler lMnteret des el£ves face a 
telle ou telle situation. Le theme des animaux peut etre stimule 
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par le desir d'aller faire une visite a la ferme ou au zoo. La se- 
maine de ^alimentation peut encourager Sexploitation d T un theme 
sur les aliments. La vue d f un arc-en-ciel a la recreation peut 
donner le goflt d*en savoir plus au sujet des couleurs. 

Les textes informatifs, genre descriptif, sont souvent privilegies 
en debut de premiere annee, car ils sont plus concrets pour les 
eleves. Ces textes peuvent Stre plus facilement mimes ou illus- 
tres, ce qui est un support additionnel pour les eleves qui en ont 
besoin. 

Texte libre 

Ces textes ressemblent aux premiers du fait qu'ils sont du cm des 
eleves et sont relies au vecu des eleves. Par contre, ils n'ont pas de 
structure predetermine et ces textes ne sont pas necessairement 
repetitifs ou cumulatifs. Ces textes d f exp6rience langagiere ont un 
commencement et un denouement qui sont determines, des le depart, 
avec les enfants afin d*eviter Peparpillement. 

Encore ici, les eleves ECOUTENT d'abord LEUR production avant de 
la lire eux-mSmes. 

Suite a la production de ces trois formes de lecture, l'etude specifi- 
que d f elements linguistiques (vocabulaire, espace entre les mots, 
ponctuation, syst&me grapho-phonetique,...) pourra £tre entreprise, 
mais k partir du texte des eleves et apr&s que celui-ci ait ete lu et 
compris. La lecture pour la recherche de sens precede tout develop- 
pement de connaissances. 

Par exemple, apres la lecture, l'enseignant demande a un eleve de 
chercher tous les "p" et de les entourer. Un autre eleve pourra com- 
pter le nombre de phrases. Un autre eleve pourra encadrer le mot 
"rouge". Un autre eleve pourra souligner le titre. L'enseignant pour- 
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ra determiner quels objectifs du programme d'€tudes il desire se 
fixer selon la production collective des eleves. 

Les connaissances linguistiques sont done etudiees en CONTEXTE. 
La lettre ,f p" qui est entouree a un sens pour l'eleve du fait qu'elle 
s'associe au mot PERE NOfiL. Un "p" seul est tres abstrait et ne dit 
rien a l'enfant. Par contre, le "p ft de son nom ou d f un mot connu est 
signifiant. 

Les avantages de l'experience langagiere: 

• elle permet l'integration des trois modules (oral, lecture 
et ecriture - si les eleves font un livre collectif ou un 
montage de diapositives par exemple); 

• elle permet de partir d'une situation de communication 
et d'integrer le developpement de connaissances et tech- 
niques (alphabet, espace entre les mots, lexique,...); 

• elle offre des situations signifiantes et interessantts 
pour l'eleve du fait qu'on part de son vecu (motivant); 

• elle offre des lectures faciles aux eleves, du fait que les 
histoires sont produites par eux-m&mes; 

• elle est une bonne introduction au monde de l'ecrit. 

(Consulter aussi le document intitule: L'experience langagiere, pro- 
duit par le Language Services Branch, Alberta Education.) 

b) Autres textes ou histoires 

En plus de ^experience langagiere, d'autres textes peuvent etre presen- 
tes aux eleves des les premiers mois de la premiere annee. Ceux-ci 
peuvent dtre de l ! enseignant, du milieu immediat de l'eleve (exemple: 
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directeur/directrice), ou peuvent etre tires d'un materiel didactique 
quelconque. 

Avant d'introduire un nouveau texte, l'enseignant doit bien s'assurer que 
la lisibilite, la longueur du texte, la structure, le vocabulaire convien- 
nent au groupe. Si le vocabulaire est inconnu des eleves, il devra etre 
introduit informeliement, si possible, sous forme de jeu, de dialogue 
avec les eleves, d'experience langagiere (tel que decrit precedemment), 
de film, de remue-meninges ou autres. 

Les mots peuvent rester a la vue des enfants lors de la periode de lec- 
ture de textes provenant du materiel didactique. Pour chaque theme, il 
est aussi recommande d'avoir un support visuel ou les prineipaux mots a 
globaliser apparaitront (voir exemple). 

II ne faut pas oubJier que les eleves doivent avoir recours a differentes 
strategies pour lire un texte. Entre autres, celui-ci doit etre illustre 
autant que possible. Le contexte general doit toujours dtre discute par 
les eleves ou explique par l'enseignant avant de commencer la lecture, 
sinon les el&ves auront tendance a n'utiliser que la strategie grapho- 
phonetique. Ceci est vrai meme en situation devaluation. Celle-ci 
doit ressembler a toute situation de lecture reguliere de la salle de 
classe. 

Done, avant dMntroduire un nouveau texte, l'enseignant doit s T assurer 
que l'intention de lecture est claire, que les eleves ont des connais- 
sances sur le sujet et des connaissances linguistiques suffisantes et que 
les criteres de lisibilite d'un texte sont respectes. Si cela n'est pas le 
cas, Penseignant doit suppleer a ce qui manque. Mais, il est important 
de le redire: chaque mot n ! est pas important dans un texte. II faut plu- 
t&t amener les eleves a lire pour le sens et non pour chaque mot impri- 
me. Une bonne amorce a partir de l f experience langagiere, le remue- 
meninges ou autres, evitera de decortiquer un texte avant de le presen- 
ter, a cause de son niveau de difficulty linguistique. II existe plusieurs 
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moyens autres que celui d'expliquer tous les mots nouveaux aux en- 
fants, sans qu'ils connaissent le contexte ou apparaitront ces mots. 

Au tout debut de l'annee, les premiers contacts que l'eleve aura avec le 
monde de l'ecrit (autres que ses productions personnelles) seront tres 
simples: 

• il pourra d'abord tenter de reconnaitre son prenom parmi 
tous ceux de ses amis; 

• il pourra reconnaitre le prenom d'un de ses amis; 

• il pourra reconnaitre le message de l'enseignant au tableau: 

Bonjoux*, je m'appelle Marie (ou madame); 
ou Bonjour, je vous aime; 

• il pourra reconnaitre un message ecrit sur une grande bande: 

Exemple: Le pantalon de Josee est rouge. 

(II pourra, par la suite, substituer - rouge pour jaune -, 
soustrairo - le pantalon est rouge, additionner - le pantalon de 
Josee est bleu et rouge, des elements du message. II pourra 
chercher tel ou tel mot, telle ou telle lettre, etc.) 

Le developpement des connaissances se fait en contexte et a tous les 
niveaux (lexical, grapho-phonetique, syntaxique,...) des le debut de la 
premiere annee. 

La plupart des premiers messages de l'enseignant et du materiel didac- 
tique seront informatifs/descriptifs pour les memes raisons que celles 
decrites precedemment (le visuel, le mime). 

Nous ne repeterons jamais assez que le visuel et le mime doivent occu- 
per une place de choix dans l ! apprentissage de la lecture. 
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Les situations d'experience langagiere ainsi que les courts messages non 
produits par les eleves pourront continuellement alterner tout au cours 
de I'annee. M§me si ces situations furent expliquees separement, elles 
sont en realite intimement reliees a l'interieur d'un meme theme. 

Ces activites susciteront le goOt de la lecture chez le jeune lecteur 
gr&ce a des textes signifiants, simples et interessants des le debut de 
l'annee. lis introduiront et renforceront du m£me coup les concepts 
relies aux fonctions et aux conventions de l'ecriU 

L'eleve apprendra done d'abord en ECOUTANT des textes jusqu'a ce 
qu'il devienne plus autonome et qu'il puisse attaquer une lecture par 
lui-mdme. 

E. LECTURE A VOIX HAUTE - LECTURE SILENCIEUSE 

Ce sujet a cree plus d'un debat a ce jour. Nous tenterons, dans cette partie, 
de donner a chaque forme de lecture la place qui lui revient selon les situa- 
tions. 

1. LECTURE A VOIX HAUTE 

La lecture a voix haute est souvent condamnee du fait qu ? elle neglige la 
comprehension du texte aux depens de l'oralisation. 

L'eleve doit tellement s'efforcer de bien rendre oralement le message (in- 
tonation, prononciation,...) qu'il en est souvent reduit a delaisser la 
comprehension. Et comme un texte incompris peut difficilement 
permettre, entre autres, l'intonation appropriee, l'eleve en est reduit a 
decoder. Comme le dit si bien Smith (1973): "II faut du sens pour produire 
du son". 

Comme decoder n ! est pas comprendre, y a-t-il une place pour la lecture a 
voix haute? 

Oui, elle a encore sa raison d'etre, mais elle implique: 
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• qu'il y ait eu comprehension d'abord; 



• qu'il y ait une preparation de la part des lecteurs; 

• qu'il y ait des interlocuteurs ou un public (situation de com- 
munication authentique); 

• qu'elle puisse permettre une lecture a tour de rdle dans les 
situations qui ressemblent a des jeux de rdle (narrateur et 
differents personnages); 

• qu'elle puisse etre effectuee en choeur (ou plus d'un eleve 
s'identifie au meme personnage ou tous les eleves lisent en 
meme temps, permettant ainsi aux plus timides et aux plus 
faibles de "s'essayer" tout en evitant que l'attention soit 
portee sur eux). 

Bref, la lecture a voix haute ressemble souvent a un jeu de dramatisation, 
Elle a sa place lorsque le contenu est connu des eleves (Chall, 1967) et ce, 
dans une situation de communication. 



Au debut de l'apprentissage, elle permet aux eleves de creer des liens 
entre l'oral et l'ecrit et de confirmer qu'ils savent lire (Giasson, Theriault, 
1983). 



La lecture a voix haute ne doit pas deboucher sur une evaluation, car vou- 
loir evaluer l'habilete a lire, signifie evaluer la comprehension et non le 
decodage ou les elements lies a 1'oralisation d'un texte. 

Plusieurs moyens existent afin de voir si un eleve a compris. Des exemples 
seront apportes lors de l'elaboration de legons types. 
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2. LECTURE SILENCIEUSE 



Exception faite des premieres semaines en premiere annee, il est prefera- 
ble de laisser decouvrir le contenu d ! une lecture seul et en silence (cela 
n'empeche pas une discussion de groupe sur le contenu possible du texte 
avant la lecture). II n ! est pas necessaire d'expliquer tout le vocabulaire 
nouveau avant la lecture, etant donne que plusieurs des mots nouveaux 
seront decouverts en contexts. II faut aviter de tuer le texte avant meme 
de l'avoir lu. 

Apres une lecture silencieuse, l'enseignant pourra d'abord verifier la com- 
prehension du message. II pourra ensuite verifier les mots qui ont cause 
des problemes et tenter de faire trouver une definition ou un synonyme a 
l'aide du contexte. L'etude des elements linguistiques fait suite a la verifi- 
cation de la comprehension selon I'intention de depart. 

L'el^ve lisant silencieusement, n'aura pas a far e face aux inconvenients de 
la lecture a voix haute; 

- il ne craindra pas de faire des "erreurs", car il pourra reve- 
nir en arrtere afin de verifier lTnypothese qu'il vient d'emet- 
tre sur tel ou tel mot et se corriger au besoin, sans attirer 
^attention des interlocuteurs; 

- il pourra sauter les mots redondants qui n'apportent rien de 
plus a ce qu'il recherche; 

- il pourra anticiper ul_ partie de texte gr&ce a toutes les 
informations deja accumulees. 

Bref, en privilegiant la lecture silencieuse, nous indiquons a l'eleve: 

- que Pimportant dans une lecture est la recherche de sens 
selon lMntention de depart; 
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- que les t&tonnements, le doute et les erreurs (ou plutot les 
verifications d'hypotheses) qu'il effeetue afin de comprendre 
un texte, font partie de l'apprentissage de la lecture, puis- 
qu'on s'interesse a sa comprehension plutot qu'a l'oralisation 
de sa lecture. 

L.S.C. (LECTURE SILENCIEUSE CONTINUE) 

La lecture silencieuse continue devrait dtre encouragee des la premiere 
annee. Durant cette pericde: 

- les eleves lisent ou feuillettent (au debut de l'annee) un livre 
pour environ cinq minutes (augmentant graduellement par 
etapes); 

- l'enseignant lit iui aussi; 

- les livres sont varies et interessants; 

- des commentaires peuvent etre donnes par les eleves suite a 
leur lecture. 

Cette periode de lecture pourra permettre de decouvrir de nouveaux cen- 
tres d'intergt, de s'interroger sur differentes questions qui necessiteront 
une courte recherche. 

Cette technique, quand elle est bien implantee, a un effet positif face a 
l'attitude en lecture. Elle ameliore aussi la competence des eleves en lec- 
ture. 

La 'ecture a voix haute a done sa place dans la classe, tout comme la lec- 
ture sik i neuse. Toutefois, elles ne rejoignent pas les m&mes objectifs et, 
regie generale, la lecture a voix haute succede d la lecture silencieuse. 
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IL CONCLUSION 



Eu privilegiant l'approche psycholinguistique dans l'apprentissage de la lecture, le 
nouveau programme de frangais prend, bien sfir, une orientation bien particuliere. 

On a peut-etre neglige precedemment les processus mentaux (exception faite du 
reperage) aux depens des connaissances linguistiques. Pourtant, ces processus 
mentaux jouent un grand rdle dans la recherche du sens d'un message, d'ou la 
place important e accordee a ceux-ci dans le nouveau programme d'etudes. II 
faut, des la premiere annee, permettre aux eleves d'utiliser ces processus men- 
taux dans des situations variees de lecture. 

Ce qui decoule enfin de Papproche psycholinguistique, est que le contenu prevaut 
sur la forme. Les textes se doivent done d'§tre signifiants, interessants, varies et 
composes selon une certaine structure. 

Developper Thabilete a lire, tout en donnant le GOUT de lire aux eleves, est le 
mandat que nous nous sommes fixes en choisissant telle direction plutdt que telle 
autre. 

Esperons que nous atteindrons tous cet objectif. 
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L'APPRENTISSAGE DE L'ECRITURE 



I. INTRODUCTION 

Que de confusion et d'incertitude les enseignants ressentent face a Pecriture. 
Tout ce malaise decoule en grande partie du fait que Pecriture n'a pas ete assez 
clairement definie et qu'on en cerne encore difficilement les composantes. 

Pour certains enseignants, le "savoir ecrire" correspond a la formation des let- 
tres. D f autres enseignants associent le contenu d'un cahier d'activites au deve- 
loppement de cette habilete. Enfin, pour d'autres, Pecriture correspond a la pro- 
duction ou a la composition. 

Pour les enseignants du premier cycle, plus ou moins d f importance est accordee a 
Pecriture puisque Paccent est mis plutot sur Poral et la lecture. lis voient un 
ordre de progression bien specifiqu* au niveau des savoirs, qui va de l'oral a la 
lecture, et, finalement, k Pecriture. Done, les eleves du debut du premier cycle 
ne sont pas appeles k ecrire beaucoup du fait que l'on considere qu41s n f auront pas 
les prealables necessaires avant plusieurs mois. 

Les enseignants du premier cycle se questionnent regulierement, entre autres, sur 
ce qu'est en realite Pecriture, sur le moment de son introduction a Pecole et sur 
la fa§on de proceder. Cette partie du guide traitera de ces questions et tentera 
de fournir a Penseignant des parametres afin de le guider dans son enseignement 
de Pecriture. 



A. QiraST-CE QU'ECRIRE? 



Ecrire, c'est l'habilete a produire un discours (un texte ou un message) signi- 
fiant, selon une intention precise de communication. Cette intention peut 
etre de nature informative, expressive, incitative ou poetique/ludique. Afin 
de bien rendre son message, l'eleve devra appliquer certaines connaissances et 
certaines techniques dans le cadre de l ! exercice de son habilete a ecrire. 

Lorsque nous parlons de connaissances et de techniques au debut de 1'appren- 
tissage de l'ecriture, nous nous referons a l'orthographe des mots, a la struc- 
ture des phrases, a la ponctuation, a l'orthographe grammaticale, a l'espace- 
ment entre les mots, a la calligraphie et a la technique de reperage. Ces con- 
naissances et ces techniques doivent etre vues comme partie integrante du 
processus d'ecriture, mais elles ne sont pas un sujet d'etude en soi, un preala- 
ble a toute communication ecrite de la part de l'eleve. Leur apprentissage 
n ! est fonctionnel et signifiant que dans la mesure ou elles sont acquises et 
appliquees en contexte de communication ecrite authentique. 

B. LE PROCESSUS D'ECRITURE 

En situation d'ecriture, lf eleve tentera toujours de repondre a une intention de 
communication precise. Pour y arriver, il s'engagera dans un processus dont 
les etapes sont clairement indiquees au tableau 4. Cependant, il ne faut pas 
voir ce processus comme etant lineaire. Au contraire, dans la pratique, ces 
etapes se chevauchent constamment et sont toutes de valeur egale dans le 
processus de production d ! un message ecrit. 

Ce tableau met en evidence cinq composantes du processus de production d ! un 
message ecrit: 

1. Le choix des informations et du vocabulaire. 

2. L ! organisation des informations. 

3. La formulation des informations. 
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4, La verification. 



5. La diffusion. 
CHOIX DES INFORMATIONS ET DU VOCABULAIRE 
a) Des -^formations 

• Compte tenu de l f intention 

Avant mdme que l'eleve commence a ecrire un texte, il doit s'assurer 
que l'intention de communication qu'il veut satisfaire soit bien cidire 
dans son esprit. Cette intention peut avoir ete determinee par l'ensei- 
gnant ou par les eleves. Elle sera le principal critere de selection des 
idees/informations necessaires a la construction du message. L'eleve 
doit s'assurer de la pertinence et de la suff isance des informations. Par 
exemple, si l'intention d'ecriture suggeree a l'eleve est d'enoncer des 
regies de securite a respecter a 1'Halloween, l'eleve pourra deja elimi- 
ner les informations qui ont trait a la description de son costume ou a 
ses sentiments face a cette f£te. Ces dernieres ne sont pas pertinentes 
par rapport a l'intention de communication que l'eleve veut realiser a 
l'ecrit et qui est de nature incitative (inciter les gens a la prudence). Si 
une des regies de securite emises par l'eleve etait: "Habille-toi", l'en- 
seignant pourrait l'amener a completer cette information qui est insuf- 
fisante, par "chaudement" par exemple. L'enseignant pourra guider 
l'eleve vers l'une ou l'autre des categories suivantes, afin qu'il donne 
suffisamment d'informations, compte tenu de l'intention: combien? 
(inscrire le nombre), ou? (indiquer l'endroit), comment? (decrire davan- 
tage), quand? (indiquer la date, l'heure), qui? quoi? (a qui, a quoi fait-on 
reference?), qu'est-ce que c'est? (de quoi s'agit-il?). 

L'eleve met done sur papier tout ce qui peut se rattacher au sujet, en 
tenant compte de l'intention. II se preoccupe davantage du contenu que 
de la forme. Lors de la phase de verification (objectivation), il retour- 
nera a son intention et comparera son message a celle-ci. II s'ajustera, 
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1. le choix 



TABLEAU 4 
LUABILETE A ECRIRE 
Le processus d'^criture 



2. Porganisation 




du vocabulaire 



des informations 

pertinentes 

et suffisantes compte 

tenu de/du 

• l'intention 

• lecteur 

• moyen de diffusion 



des idees 



3, la formulation 



les espaces entre les mots 



de la phrase 

• structure 

• ponctuation 



la calligraphic 



Porthographe 
grammatical 



l'orthographe d'usage 



4. la verification 





5. la diffusion 



seul (objectivation) les pairs renseignant | 



la transcription 



la lecture 
par un public 



le d6veloppement de Phabilete k ecrire selon I'intention 
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au besoin, en fonction du nombre et de la pertinence des informations 
requises pour repondre a l'intention. 



• Compte tenu du lecteur 

Le scripteur devra, en plus, tenir compte de Pintention, repondre au- 
tant que possible aux besoins du lecteur. Lorsqu'il connait le lecteur, 
il lui est possible de considerer le nombre et la pertinence des infor- 
mations requises. 

Un el6ve qui envoie une carte d'invitation a ses parents leur deman- 
dant d'assister a un spectacle k l'ecole, n'aura pas a inscrire l'adresse 
de People comme il le ferait si la carte etait destinee a des eleves 
d'une autre ecole. Toutefois, il est quelquefois difficile, ou m£me 
impossible, pour des jeunes eleves de s'ajuster en fonction du lecteur. 
Leur production sera davantage centree sur leurs besoins plutot que 
sur ceux du lecteur. Ceci est dfl surtout a leur degre de maturation 
psychologique. Far exemple, un groupe d'eleves de premiere annee 
qui hesite k envoyer son poeme k une classe de maternelle ou de 
sixieme annee, ne changera pas vraiment la quantite ou la pertinence 
des informations selon le public. Ce n'est que dans des situations 
speciales, comme l'envoi d'une lettre, qu'ils pourront s'ajuster un peu 
plus a leur public, avec l'aide de l'enseignant. 

• Compte tenu des moyens de diffusion 

Enfin, le moyen de diffusion fera varier le type d'informations conte- 
nues dans un texte. Un eleve qui decide d'inscrire ses regies de secu- 
rity sur une affiche, devra se limiter dans le choix de ses informa- 
tions, comparativement k un autre eleve qui deciderait d'en faire un 
texte suivi. 
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b) Du vocabulaire 

Le choix du vocabulaire pourra se f aire au niveau de la precision et de 
la diversite. Par contre, les eleves du debut du premier cycle ne pour- 
ront pas vraiment varier le vocabulaire, du fait que celui-ci est encore 
assez limite lors de leur entree a l'ecole. Tout de meme, on pourra les 
encourager a etre precis. Au lieu d'indiquer "des affaires qui atta- 
chent", en parlant de leur costume d'Halloween, ils pourront specifier 
s'il s'agit de boutons, boucles ou autres, Un manque de precision peut 
parfois creer des ambigu'ftes ou fausser le sens du message, 

ORGANISATION DES INFORMATIONS 

a) Ordre des id&es 

En production collective (experience langagiere), l'enseignant amenera 
les eleves, des le depart, k bien cerner le debut de leur message, le 
titre et m£me le denouement de leur histoire (ce qui n'empeche pas de 
faire des changements plus tard). II pourra, lorsque la situation se pre- 
sente, insister sur la necessite de donner Information dans un ordre 
chronologique. Cet aspect peut d'abord faire l'objet d'un point d'obser- 
vation en phase de lecture. Si les eleves lisent, entre autres, une 
recette ou un bricolage, ils s'apercevront que l'ordre des etapes est tres 
important dans la realisation de l'activite. 

L'eleve du premier cycle aura tres peu d'occasions d'ecrire les etapes 
d'un bricolage ou d'une recette .yar lui-meme. Par contre, en ecrivant 
une histoire, il pourra etre incite a penser a un debut, un deroulement 
et une fin logiques et a considerer l'ordre des informations, autant que 
possible. Par exemple, s'il a deja dit que la souris avait ete mangee par 
le chat, il serait surprenant que cette meme souris refasse son appari- 
tion plus loin dans le texte. La succession des evenements dans le 
temps doit etre respectee, autant que possible. Mais, encore une fois, 
ce n'est que vers le deuxieme cycle que cette composante du processus 
d'ecriture se consolidera. 
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b) De la phrase 



• Structure 

Les eleves du premier cycle s'appliqueront a utiliser des structures 
de phrases simples, mais appropriees aux diverses situations. L f en- 
seignant tent era de guider les eleves a ce niveau afin que la phrase 
soit grammaticalement correcte, evitant les omissions ou les inver- 
sions. Toutefois, toutes les occasions ne se prdteront pas a la struc- 
ture "sujet-verbe-complement". C'est a l'enseignant d f ajuster son in- 
tervention selon les situations de sa salle de classe ("Cours vite" est 
aussi une phrase). Les structures utilisees a I'oral seront sflrement 
reprises a l'ecrit, ce qui entrainera des phrases du genre: "Elle a mis 
le chapeau a ma mere" (sic). Dans une telle situation, l'enseignant 
indique a I'eleve des elements imprecis ou incomplets, sans s ! y attar- 
der outre mesure. Les differences ntre les structures utilisees seu- 
lement k l f oral et les structures propres a l'ecrit seront davantage 
comprises au deuxieme cycle. 

L'objectif du premier cycle, au niveau de la structure de la phrase, 
est d'amener les eleves a utiliser (dans les situations qui s ! y pretent) 
des phrases a structure simple "sujet-verbe-complement". Aussi, en 
production individuelle, les jeunes eleves feront difficilement le lien 
entre chacune de leurs phrases. Elles se rattachent toutes a un sujet 
commun, mais ce n'est pas toujours evident au niveau de la forme du 
texte. Les mots-outils de coordination sont souvent absents. L'at- 
teinte d'un certain degre de coordination entre les enonces requiert 
un niveau d f abstraction que les eleves du premier cycle n ! ont pas 
encore atteint (exemple: lis ecriront volontiers: "11 fait beau dehors. 
Je saute a la corde", au lieu de "Comme il fait beau dehors, je peux 
sauter a la corde"). 



Ponctuation 



La ponctuation sert a decouper le message en differentes parties afin 
qu'il soit plus facile a lire. 

Au niveau de la lecture, les eleves saisissent assez bien la place 
qu'occupent la majuscule et le point. Toutefois cette connaissance 
est difficilement appliquee au niveau de l'ecriture, puisqu'elle n'a pas 
ete integree par l'eldve. 

Au debut de l'apprentissage, lorsque les eleves ne produisent qu'une 
ou deux phrases, il semble que ce concept ne cause pas de problemes 
pour la grande majorite des eleves (chaque phrase etant bien dis- 
tincte de la suivante). Mais aussitot que les textes des eleves allon- 
gent, on s'apergoit que l'idee de la phrase et des signes de ponctua- 
tion sont des notions tres abstraites pour les eleves du premier cycle, 
car ils ont beaucoup de difficultes k les appliquer correctement au 
niveau de l'ecriture. D'apres Valiquette (1983), ces concepts sont 
abstraits du fait, entre autres, qu'ils sont absents de la langue orale. 
L'enseignant peut tenter d'eclairer les eleves a ce sujet, en les rame- 
nant regulierement a la fonction de la ponctuation qui est de rendre 
le texte plus facile a lire. Mais il ne faut pas se surprendre, outre 
mesure, si les eleves n'indiquent que rarement les marques de ponc- 
tuation, ou n ! inscrivent que le point et non la majuscule et vice- 
versa. 

FORMULATION DES INFORMATIONS 

a) Les espaces entre les mots, la calligraphic 

Le developpement de l'habilete a ecrire s'appuie sur des connaissances/ 
techniques. Tout comme pour les autres points mentionnes auparavant, 
la formation des lettres et l ! espacement entre les mots jouent un role 
important au niveau de la transmission d'un message qui sera lu par un 
public cible. Leur malformation ou leur absence pourraient nuire a la 
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comprehension de ce que le scripteur a voulu nous laisser savoir. Ces 
connaissances/techniques se developpent en contexte. C'est dans une 
situation reelle d'ecriture que les eleves auront la chance d'appliquer 
ces savoirs. Des exercices systematiques (exemple: exercices de 
formation de lettres) pourront decouler de la situation signifiante. 
L/ecriture en script sera privilegiee en premiere et en deuxieme annee. 

b) L'orthographe d f usage (vocabulaire) et Torthographe grammaticale 

Ces deux elements des connaissances font partie des objectifs a deve- 
lopper des le debut du premier cycle. Leur mise en oeuvre assurera une 
meilleure communication entre le locuteur (scripteur) et l'interlocuteur 
(lecteur). 

Bien sur, les objectifs varient considerablement entre le premier et le 
deuxieme cycle de l'elementaire. On peut difficilement demander a 
des eleves du premier cycle d'indiquer les marques du pluriel ou du 
feminin des cas irreguliers (orthographe grammaticale), ou d'ecrire de 
memoire le mot "printemps" (orthographe d'usage) par exemple. 

Une connaissance n ! est maitrisee que lorsqu'elle est bien appliquee en 
situation contextuelle. On pourrait passer beaucoup de temps a "ensei- 
gner" des regies grammaticales, sans pour autant voir des resultats tan- 
gibles k cause du degre d'abstraction de certaines regies. On verra lors 
d'un exemple ulterieur ce qui peut etre accompli par les eleves (avec 
l'aide d'outils) et ce qui peut etre complete par l'enseignant ou le reste 
du groupe. 

L'orthographe grammaticale et l'orthographe d'usage n^ sont pas a 
negliger, mais il faut se rappeler qu'elles ne sont pas ane fin en soi et 
que leur developpement existe en fonction d f une situation reelle de 
communication. Elles n ! ont leur raison d'etre que parce qu'elles s'ins- 
crivent dans l'exercice de l'habilete k ecrire, Avant que l'enseignant 
puisse s'y arreter systematiquement, il devra s'assurer que ces connais- 
sances font partie des objectifs de l'annee en cours, qu'elles ont ete 



observees en situation de lecture et qu'elles ont ete utilisees en situa- 
tion de production par plusieurs eleves. 

Par la suite, les connaissances/techniques pourront etre consolidees par 
des exercices tels les dictees trouees, les mots croises, les ciassements 
de mots selon une regie commune en orthographe grammatical (exem- 
ple: le pluriel "s") etc* Pour plus de details, veuillez consulter les sec- 
tions sur l'orthographe d'usage et l'orthographe grammaticale. 

Cette etape de formulation, quoique situee apres les phases de choix et 
d'organisation des informations, se deroule en realite en meme temps 
que ces phases. Tout en travaillant au niveau du contenu de son mes- 
sage, l'eleve touche aussi a l'aspect de la forme, Cette etape est ainsi 
inseree dans le tableau surtout a des fins d'illustrations. 

Bien que, regie generate, il est a conseiller d'encourager les eleves a 
ecrire leurs idees d'abord, af in de ne pas perdre le fil de leur pensee, 
tout en s'attardant peu a la forme, c'est a cette phase-ci qu'ils pourront 
se relire et s'ajuster au niveau des connaissances/techniques, d'apres 
leurs propres experiences et les outils de reference, ce qu'ils pourront 
par la suite verifier lors de la prochaine etape du processus d'ecriture. 

VERIFICATION 

a) Individuelle (objectivation) 

Lors de la phase de verification, l'eleve devra reprendre ses objectifs 
de depart (ce sur quoi il devait porter attention) et s'assurer qu'ils ont 
ete observes dans la production. (II serait preferable que l'enseignant 
limite le nombre des objectifs, sinon les eleves ne pourront plus con- 
troler la situation.) 

Prenons l'exemple d'une carte envovee aux parents . 
• Habilete selon l'intention: 



- L'eleve devra ecrire une carte a ses parents, les invitant a 
la remise des bulletins. 

• Informations tenant compte du lecteur: 

- L'eleve devra inscrire la date, l'heure, la salle ou aura lieu 
la rencontre et la signature de son prenom seulement. 

• Connaissances/techmques: 

- L'eleve devra separer tous les mots par des espaces. 

- L'eleve devra utiliser la majuscule. II utilisera aussi le 
point a quelques reprises. 

- L'eleve devra former correctement toutes les lettres, ex- 
cepte "g, y, h, q". 

- I/eleve devra orthographier de me moire les mots "papa, 
maman, ecole". 

- I/eleve devra orthographier corructement le mot 
"bulletin" (qui se retrouve sur une feuille d'experience 
langagiere). (Technique de reperage) 

Note: Ces objectifs ne sont donnes qu'a titre d'exemples afin de fournir 
le maximum d'informations. Vous pourriez, bien stir, les limiter 
a deux ou trois seulement par activite. 

Ces objectifs pourront etre inscrits au tableau avant le debut de )a pro- 
duction. L'eleve pourra done s ! y referer a n'importe quel moment. 

Peut-on ecrire tous ces points tels quels en premiere annee? 
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II serait decourageant pour plusieurs eleves de tenter de lire toutes ces 
phrases. Alors, un moyen efficace k utiliser est ^illustration que Ton 
fait correspondre a un objectif bien precis. 



Ex.: (lien avec les objectifs deja mentionnes) 



AT 
AT 



C.S. St-Paul 
F racgai s 

Math 
Scitnces 



(2) mardi, le 8 janvier, 19 h, salle 15 




Ainsi I'eleve pourra tenter seul de verifier son travail. Pour le faire, il 
pourra bien stir utiliser differentes ressources dans la classe. II pourra 
recourir & un exemple de carte envoyee par un ami a l f occasion de sa 
fete afin de verifier les elements du contenu. II pourra recourir a 
Talphabet afin de verifier la formation des lettres ou a des affiches qui 
lui rappelleront la place du point et de la majuscule. 
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b) Les pairs 



Lorsque la premiere verification est completee, l'eleve pourra deman- 
der & un autre eleve de regarder son travail et de lui faire des com- 
ment aires. 

Les eleves sont parfois tellement impliques dans leur production qu'il 
leur devient impossible de porter un jugement objectif. 

Un eamarade peut dire, par exemple, qu f il ne saurait pas ou aller, ou a 
quelle heure se rendre, ou comprendre le sens de tel ou tel mot. 

Les commentaires des eleves pourront se situer a n'importe quel niveau 
de la production, autant au niveau de l'intention qu'au niveau des con- 
naissances/ 1 echniqu es. 

c) L'enseignant 

Enfin, l'eleve pourra consulter l'enseignant afin que celui aide & mettre 
la touche finale a son brouillon. 

Si l'eleve a ecrit: 
"Cher mamen 

Je tinvite a chairche mon buletin mardi le 8 janvier a 19 h." 
Comment l'enseignant pourra-t-il intervenir? 

L'eleve n'est pas en situation devaluation. L'enseignant pourra done lui 
donner plus d'indices afin de favoriser un apprentissage signifiant. II 
serait bon que les differents outils dont se sert l'eleve correspondent a 
une lettre de 1'alphabet. 



Ex.: d: dictionnaire 

ab 
cd 

a: alphabet - calligraphie a, lb, c, . . . 

Af no 5: affiche n° 5 - ponctuation (^) ^ 

Reprenons cette phrase et specifions davantage la nature de l'apport de 
l'enseignant.' 



cher: L'enseignant indique a la MINE comment inscrire 
"chere" (cet objectif d'orthographe grammatical - feminin - n'est 
pas au programme, done n'a pas a etre corrige par l'eleve). 

® 

mamen: "Peux-tu trouver ce mot dans la classe? Oui, dans 
ton dictionnaire personnel." 

o 

t invite: L'enseignant inscrit l'apostrophe sans insister. 
chercher) 

chairche: L'enseignant l'inscrit au-dessus du mot ou sur un 
bout de papier. 

/,© 

buletin: L'enseignant demande a l'eleve de verifier dans les 
obiectifs si on faisait mention de ce mot. Si oui, que suggerait- 
on? "Quel est le numero de l'histoire ou tu pourrais verifier?" 
afO 

k 19 h: L'enseignant indique a l'eldve le symbole correspondant 
a l'affiche de la ponctuation et demande a l'eleve s'il sait a quoi 
cela fait reference. II le renvoie a ses outils. 



L'enseignant ne pourra indiquer que le symbole, sans apporter de longs 
commentaires (les classes sont en general assez nombreuses!) et inviter 
l'6leve a trouver les reponses aux elements qui lui ont fait defaut. 
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Le systeme de symbolisation (lettres-dessins) simplifie la t&che de 
recherche de l'eleve, en lui indiquant exactement ou chercher. Si on ne 
fait qu'entourer l'e^reur et lui demander de corriger, il ne connaitra pas 
la nature de son probleme. Gr&ce au systeme de symbolisation, on 
evite qu'il s'eparpille et se decourage. 

Suite a ce brouillon, l'enseignant, pour sa part, constatera que certains 
objectifs ne sont pas atteints (par plusieurs eleves) et il devra ainsi 
prendre une action. 

Dans le cas du mot "maman", la plupart des eleves l f ont encore mal 
orthographie. II faudra alors revenir sur ce mot en classe, a partir de 
leurs phrases, et le demander ensuite dans une dictee trouee par exem- 
ple (& partir des phrases signifiantes tirees d'une histoire de lecture ou 
des exemples des eleves), pour ensuite le faire revenir dans une situa- 
tion de production ecrite (reinvestissement) avant de l'evaluer. 

L f enseignant prend done note des points qui ont manque afin d'ajuster 
ses futures interventions. 

Bien s&r, il y a d'autres objectifs a couvrir pendant l'annee. Mais si ces 
objectifs n'ont pas ete mentionnes aux eleves, ils ne sont pas a objec- 
tiver ou a evaluer. II faut se limiter dans le nombre d'objectifs a cou- 
vrir en mSme temps. Par contre, il faut s'attendre qu'un objectif ter- 
minal d'une annee precedente ne soit pas dans la liste fournie avant le 
debut de la production. II devrait deja avoir ete acquis. 

DIFFUSION 

a) La transcription 

Apres les corrections proposees par l'enseignant, l'eleve pourra ensuite 
transcrire son brouillon au propre, selon le moyen de diffusion choisi. 



Tout brouillon n'a pas necessairement a §tre corrige aussi parfaite- 
ment. Tout depend de ce que l f on compte faire avec la production. Si 
elle est envoyee aux parents ou au personnel de l'ecole, les corrections 
devraient etre faites au complete Par centre, si le texte doit etre lu a 
des eleves de maternelle, il n f est pas necessaire de tout corriger. Mais, 
regie generale, si le menage est envoye ou affiche, il devrait dtre 
completement revise et corrige. Bien sur, si les eleves ecrivent un 
journal personnel, ils n f auront pas k s ! occuper de la transcription f inale. 

Tout dependant de la production demandee et du niveau des eleves, le 
travail pourra s'echelonner sur deux ou trois jours. Quelquefois, il est 
bon de laisser dormir le tout quelques heures et de le reprendre plus 
tard. 

b) La lecture par un public 

Enfin, le message est pret a §tre livre! Toute production ecrite est 
faite pour dtre lue. Si les eleves ont ecrit au Pdre Noel, ils devront 
recevoir une reponse (meme si celle-ci est envoyee par Penseignant- 
Pere Noel), sinon ils ne verront pas I'utilite d'ecrire. Ils perdront l'inte- 
r§t et la motivation. 

Tout ce travail accompli merit e bien une reponse, un commentaire de 
celui & qui il avait ete adresse. L'ecriture est une activite fonction- 
nelle. Elle doit le devenir et le rester! 

L'ACTE D'ECRIRE ET LES PROCESSUS MENTAUX 

L f acte d^crire requiert au prealable differents processus mentaux. Afin 
d'ecrire un message, l'eleve devra d ! abord reperer, selectionner, regrouper ou 
inferer les informations quMl mettra sur papier. Toutefois, quoique presents, 
ceux-ci sont plus difficilement palpables, identifiables qu ! en lecture ou Pinten- 
tion de lecture determinera le type de processus mental qui sera mis en appli- 
cation. Si l ! on demande a Televe, par exemple, d'identifier les personnages 
principaux d ! un conte, il sera possible d f observer, par la reponse qu'il fournira, 



120 



s'il est capable de reperer ^information. En ecriture, tous ces processus en- 
trent en jeu lorsque l'eleve veut ecrire un message selon une intention. lis 
existent, mais ils ne sont pas observables. C'est ce qui explique, en partie, le 
fait qu'ils ne furent pas inclus dans le tableau illustrant les etapes du proces- 
sus d'ecriture. 

Une autre raison est le fait que les processus mentaux se rattachent presque 
toujours a une situation de comprehension au depart. Si Peleve regroupe de 
^information afin d'ecrire un discours, il le fera souvent a partir d'un texte, ou 
de ce qu f il a entendu precedent ment et qui est emmagasine dans sa memoire. 
Ecrire n'est pas facile. C'est un processus cognitif (Vygotsky, 1962) qui 
s f av6re difficile (en plus de faire appel a des habiletes motrices) a cause de 
son niveau d'abstraction. Cela ne veut pas dire de ne pas faire ecrire les 
eleves du premier cycle, loin de la. far contre, ceci nous guide vers la pru- 
dence dans le choix d'activites et d'objectifs proposes aux eleves. On doit 
s f attarder autant sur le processus que vivent les eleves que sur le produit final. 
Le fond doit l'emporter sur la forme. Ce qui est ecrit doit avoir preseance sur 
le comment il est ecrit. 

C'est en ecrivant avec une intention signif iante que l'eleve developpera l ! habi- 
lete et le goflt d f ecrire. 

D. CONDITIONS FAVORABLES A L'APPRENTISSAGE DE ^ECRITURE 

Afin de rendre l'apprentissage de l ! ecriture le plus efficace possible, il existe 
certaines conditions que l'enseignant tentera de respecter dans la mesure du 
possible. 

1. SITUATIONS D'ECRITURE NOMBREUSES 

Les situations d'ecriture doivent §tre nombreuses, pas necessairement lon- 
gues, mais frequentes. 

II n'est bien sflr pas question ici de completer un exercice grammatical ou 
une i*age du cahier de calligraphie. II ne faut pas penser que ces activites 
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sont inutiles, mais elles ne sont pas d<iS situations authentiques de commu- 
nication. 

II faut eviter de li miter ou de pousser les eleves a ecrire un message d'une 
certaine longueur. D'une fagon ou d ! une autre, les eleves se sentiraient 
brimes. ^important est l f essence du message en rapport avec Tintention. 
En tentant d'en ecrire plus long, il arrive que les eleves s'eparpillent et ne 
repondent plus a l'intention de depart. 

2. LE PUBLIC 

L'eleve ecrit pour etre lu. II faut done s'assurer de la presence d'un public 
et en plus s ! assurer de la variete de celui-ci. Les eleves ne devront pas 
toujours ecrire pour les camarades de la classe ou l'enseignant, mais aussi 
au personnel de l'ecole, aux parents, aux eleves d'une autre ecole, a un 
organisme quelconque, k des membres de la communaute francophone, etc. 

lis devront pouvoir avoir une reponse ou au moins une retroaction a leur 
message. 

En tant qu'adultes, nous n'ecrivons pas k un interlocuteur qui n'existe pas. 
II en est de meme pour les eleves. L'ecrit doit £tre fonctionnel. 

3. MOYENS DE DIFFUSION 

Les modes de diffusion devront egalement varier. Les eleves pourront tan- 
tdt faire une affiche, une carte, un livre, une lettre, etc. 

4. OUTILS DE REFERENCE 

Les eleves devront avoir acces a des ressources. II devient frustrant pour 
un eleve qui doute d ! un mot de ne pas avoir de moyen de conf irmer ou d 1 in- 
firmer son hypothese, excepte de recourir a Penseignant. 
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L'enseignant ne peut pas repondre aux questions de tous et chacun a la 
fois. Par contre, la m§me pancarte du verbe avoir (a partir de la troisieme 
annee), affichee au mur, pourra §tre utilisee par dix enfants a la fois. Les 
outils doivent £tre au niveau des eleves afin qu'ils servent efficacement 
(souvent le contenu sera de leur cm). II ne s'agit pas de couvrir tous les 
murs de la classe, mais de trouver un coin ou les eleves auront facilement 
acc&s k ces ressources. Certains de ces outils pourront etre codes d'apres 
la raison de leur existence (sur l'affiche n°5, on traite de la ponctuation = 
P, les affiches nos 10 a 15 traitent des homophones = H,...). Les affiches 
peuvent §tre remplacees par des cahiers ou des livres individuels reprenant 
les regies les plus frequentes. 

Pour plus de details, veuillez consulter les sections sur l'orthographe 
d'usage et l'orthographe grammatical. 

Les plus jeunes eleves pourront avoir un dictionnaire personnel, par th£me 
ou par ordre alphabetique, dans lequel ils ecriront et dessineront les mots 
les plus utilises en production ecrite. 

Les histoires collectives pourront egalement etre utilisees com me ressour- 
ces ainsi que le livre de lecture et les etiquettes-mots qui font reference 
au vocabulaire vehicule en classe selon divers themes, Ce mode de fonc- 
tionnement developpe l'autonomie chez les eleves et permet a l'enseignant 
d'utiliser plus adequatement son temps. Les eleves, entre eux, pourront 
egalement etre d'une aide precieuse. Cela peut prendre un certain temps a 
demarrer chez les plus jeunes, du fait qu'ils donneront une reponse sans 
explication a une bonne interrogation d'un pair. Toutefois, il est bon d'en- 
courager le partage d'idees des la premiere annee. 

5. SUJETS INTERESSANTS, SIGNIFIANTS ET VARIES 

Les sujets seront choisis par l'enseignant ou les eleves (Bereiter, 1980). 
L ! enseignant devra favoriser les situations ou les enfants auront la chance 
de raconter leurs propres experiences. Les eleves n'auront aucune difficul- 
ty a parler d'eux-memes, ce qui rend l'activite signifiante et interessante. 
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D f ailleurs, leur connaissance du monde (Flood, Salus, 1976) est tres limitee, 
ce qui les ramenera a des sujets prds de leur vecu. lis ne peuvent parler 
que de ce qu'ils connaissent. Les themes doivent §tre tr&s varies, c'est-a- 
dire qu ? ils doivent repondre a differentes intentions de communication qui 
se rattachent a des productions de type informatif, poetique/ludique, inci- 
tatif ou expressif. Les eleves du premier cycle sont encore tres egocentri- 
ques, ce qui explique aussi qu ? ils aiment tant parler de leur monde avant 
tout. 

6. L'ENSEIGNANT 

L'enseignant, en plus d'etre un aide, devra lui aussi ecrire. II devra §tre un 
modele de bon scripteur pour les el&ves de sa classe. 

Mais surtout, l'enseignant devra respecter le travail individuel de chaque 
eleve. II devra encourager les eleves, plutdt que les con\ ,er (Guibbert, 
Verdelhan, 1970). La lecture pour les idees doit prdner sur la recherche 
des erreurs. L'eleve a besoin d'encouragement. II a besoin de se faire dire 
que ses idees sont bonnes, sinon il en viendra a se preoccuper davantage de 
la forme que du contenu, sachant que c'est ce qui interesse ie plus l'ensei- 
gnant. 

Ainsi, Penseignant devra encourager les eldves, les guider au besoin. II 
s'arrSte autant au processus d'ecriture qu'au produit final. II permet aux 
eleves de faire des apprentissages authentiques. 

CONTRAINTES ET AVANTAGES DE L'ACTE D'ECRIRE 



Les contraintes 



Que nous parlions ou que nous ecrivions, nous avons une intention de depart, 
un public et un mode de diffusion particulier. Ces deux situations (a I'oral et a 
l'ecrit) engendrent une reponse de l'auditoire. 
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C'est ici que des differences majeures ressortent. Le public peut etre le 
m§me, mais la nature de la retroaction differera. 

L'eleve, en situation d ! oral, pourra s'ajuster a son interlocuteur. Si ce dernier 
ne comprend pas (dans des situations ou ils se voient), le locuteur pourra se 
reajuster en expliquant davantage, en modifiant l'exemple, en mimant, en ges- 
ticulant, etc. Le locuteur a une reponse immediate de l'interlocuteur. II y a 
de fortes chances que tous les deux se laissent en s'etant compris. II n'en est 
pas de m£me pour l'ecrit. L'eleve ecrit bien souvent pour un public qu'il ne 
connalt pas. II doit s'assurer de fournir des informations pertinentes et suf- 
fisantes, car il ne sera pas la pour expliquer davantage au besoin. Nous ten- 
tons tous bien sur de remplacer les elements prosodiques (geste, mimique, 
etc.) par les signes de ponctuation, mais ceux-ci se comparent tout de meme 
bien mal aux elements prosodiques. 

Le temps est un element bien imprecis pour les jeunes. Les notions de "de- 
main" et "hier" sont encore tres abstraites pour eux. Le temps est le moment 
present. Done une reponse d f un interlocuteur devrait se manifester dans un 
bref delai, ce qui ne se realise pas necessairement au niveau de l'ecrit. II est 
certain qu f il est beaucoup plus facile et rapide de parler que d'ecrire. Par 
contre, Pecriture a sa raison d'etre et l'eleve doit pouvoir la concevoir comme 
une entite en soi, qui est differente de l'oral et qui a ses fonctions bien parti- 
culieres. Enfin, comme tout apprentissage, l'ecriture exige un temps de tH- 
tonnements, d'essais, d'erreurs et m§me de frustrations. 



Les avantages 



Par contre, l'ecrit a cet avantage qu'il peut etre revise, relu, corrige, poli 
(Goodman, 1975) jusqu'a ce qu'il soit satisfaisant, ce qui n'est pas le cas a 
l ! oral. 

On n'a pas toujours le temps de tout peser en situation d'oral, mais on peut 
s ! attarder longtemps a Tecrit afin de trouver ^expression adequate, la bonne 
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tournure de phrase,... C'est done un avantage de l'ecrit par rapport k l'oral. 
On obtient un produit plus acheve k l'ecrit (Pelchat, 1983). 

LE SCRIPTEUR DEBUTANT 

Le scripteur debutant sera implique dans trois formes d'expression k l'ecrit au 
cours de sa premiere annee scolaire. D'abord, il reproduira un message, en- 
suite, il pourra en modifier ou en construire un et enfin, produire un court tex- 
te personnel. 

Chacune des etapes precede l'autre au debut de l'apprentissage. Toutefois 
rien ne les empSchera, par la suite, de s'entremgler pour le reste de l'annee. 

1. REPRODUCTION 

Les premiers signes de reproduction apparais, ^nt tr&s tdt chez les enfants. 
Des qu'ils le pourront, ils reproduiront leur nom et differents mots qui les 
interesseront. Tr&s t6t, l'enfant s'interesse a l'ecrit (Guibbert, Verdelhan, 
1980) grace aux histoires qui lui sont lues, k une carte d'invitation de fSte 
qu ! il vient de recevoir, etc. Le gofit d'ecrire est ainsi engendre. 

Suite k ces premieres demonstrations, l'enfant demandera k l'enseignant ou 
a ses parents d'ecrire des mots representant les parties de son dessin, ou 
d'ecrire lTiistoire qu'il vient de dessiner en une ou plusieurs sections. 



Exemple: 




Marie joue d cdtd de la maison. 



126 



L'enfant s'interessera a i'ecriture du fait qu'il peut faire le lien entre celle- 
ci et son dessin ou sa peinture qui est la representation de son monde. 
Cette approche est done trds positive pour l'enfant. 

L'enfant commence tres jeune a reproduire. Pourtant, il n'a pas tous les 
outils necessaires. II ne forme pas correctement ses lettres, il n'ecrit pas 
dans l'espace approprie (Moxley, 1982)* Toutefois les adultes autour de lui 
ne l'empechent pas de s'essayer. C'est done dire qu'il ne faut pas attendre 
de tout mettre en place au niveau des connaissances/techniques avant de 
faire ecrire les eleves. lis apprennent et appliquent ces connaissances/ 
techniques a partir d'une situation reelle de communication. Vouloir ecrire 
les mots-cles de leur dessin est une situation contextuelle authentique pour 
les eleves car, a partir d'un mot, ils reconstruisent interieurement leur 
propre histoire. 

Done, au tout debut de l'apprentissage, un adulte (ou un eleve plus §ge) 
ecrira ce que les enfants lui dicteront. L'enfant est done engage tres tot 
dans des situations de PRODUCTION EC RITE (Sealey, Sealey et Millmore, 
1979). 

Au tout debut de la premiere annee, l'enseignant pourra reprendre cette 
idee de dieter une histoire, en le faisant collective ment cette fois-ci (ex- 
perience langagiere). 

Inexperience langagiere permel aux eleves de s'exprimer sur un sujet qui 
leur est tres cher et qui fait partie de leurs experiences personnelles. 

L'enseignant transcrit done le texte dicte par les eleves. Aides par l'ensei- 
gnant, les enfants reussiront a developper une histoire structuree. Cette 
creation est tres spontanee, libre et motivee (Freinet, 1961) par un reel 
souci de communiquer. Les eleves peuvent etre amenes a un consensus si 
plusieurs idees emergent en meme temps. Chaque eleve devient une per- 
sonne ressource pour les autres. Cette forme d'ecriture permet une inte- 
gration entre le developpement de l'habilete et le developpement des con- 
naissances/techniques. A la place de l'enseignant, les eleves peuvent etre 
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invites a ecrire des mots qu'ils connaissent, ecrire certaines lettres ou ins- 
crire le point. Le developpement des connaissances/techniques se fait 
avant tout en contexte. 

Apres que l'enseignant, seul d'abord, et le groupe ensuite, ait lu l'histoire, 
les eleves pourront reperer les mots commengant par la lettre "p" ou les 
?3ttres majuscules par exemple. Ensuite, ils pourront reproduire et 
dessiner une partie de leur histoire. Ils pourront decider d'un moyen de 
diffusion commun ou de moyens varies selon le public vise (livre, ecran 
pour la television, peinture, etc.). Chaque dessin devra etre accompagne 
de la phrase correspondante. Tous les elements relatifs aux connaissances/ 
techniques ne seront pas maitrises (ex.: la formation des lettres), mais il 
faut se dire qu ! ils ont une annee ou plus pour integrer ces objectifs. 

Apres que les eleves auront termine la reproduction de leur partie, l'ensei- 
gnant pourra decider de revenir sur la formation de la lettre (b)par exem- 
ple, qui n ! a pas ete calligraphiee correctement dans plusieurs cas. 

C'est certain qu'il est plus difficile de defaire une mauvaise habitude au 
niveau de la formation des lettres que de partir de zero. Mais la situation 
est telle que la majorite des eleves s'est deja essayee a la reproduction 
avant l'entree a l'ecole. Done plusieurs eleves ont pris des habitudes de 
calligraphie qu'il faudra essayer de changer* Le temps finira par tout 
replacer dans l'ordre, mais en attendant, ne les privons pas d'ecrire! Ils se 
familiarisent ainsi lentement, mais surement, avec les rouages du systeme 
d'ecnture. 

Afin d'en savoir davantage sur les differentes formes d'histoire collective, 
veuillez consulter le document sur l'experience langagiere ainsi que la sec- 
tion sur la lecture. 

L/eleve sera appele a reproduire des textes (de son cru ou tire d'une his- 
toire quelconque) tout au cours de l'annee et non seulement dans les pre- 
miers jours d'ecole. 
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MODIFICATION OU CONSTRUCTION 



Lorsque l'eleve a identifie des mots-cles dans une phrase, ou a pris cons- 
cience des groupes fonctionnels en separant ceux-ci et en t&chant de for- 
mer de nouvelles phrases, il pourra s'essayer dans des activities de modifi- 
cation ou de construction. 

La modification d'elements signifie que l'eleve peut partir d'une phrase 
quMl peut reperer dans la classe et former une phrase nouvelle, en gardant 
plusieurs des mots de la phrase originate. 

Exemple: Phrase qu'il retrouve sur une bande: 
Carole mange une carotte . 
- Celle-ci devient: 

Jonathan (son nom) mange une peche . 

Lors de la phase de construction, l'eleve peut partir d'une partie de phrase 
qui lui est suggeree et la completer, a son gout, en utilisant les ressources 
qu'il trouve dans la classe. 



(suggestion de Jacinthe Farand, Edson) 

L'eleve decide de completer le dessin et le texte a sa guise, mais a partir 
de mots qu'il peut reperer dans la classe (theme des vetements). 



Exemple: 




Le chien dechire 



de papa, (exemple: le pantalon) 
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ou 

J'aime manger et (exemple: une poire 

et une banane) 

(suggestion de Laurette Roth, Calgary - Materiel: A mots decouverts) 

L'eleve doit determiner ce qu f il aime manger et colorier les fruits corres- 
pondant a son choix (theme des aliments). 

Ou encore, 

l'eleve est invite a construire une ou plusieurs phrases nouvelles a partir 
des textes qu'il a lus k date. 

Exemple: - Partant de: 



L'eleve prend conscience de la fonction de la phrase et des elements de 
celle-ei. II est encore tres pres des histoires de lecture, mais tres tdt il 
s'en detachera et s'engagera dans des situations plus personnelles. 

L'eleve se sert done de differents outils dont les etiquettes-mots, les gran- 
des bandes representant des phrases, son livre de lecture, etc. 

3. PRODUCTION 

Et, finalement, l'eleve arrivera a l'etape ou il pourra produire un message 
plus personnel a partir d'une situation signifiante de communication. Au 



"Le chat se lave dans le lavabo." 



et 



"Annie aime la pdche. 1 



un eleve pourra ecrire: 



Annie aime le chat. 
Le chat aime la p§che. 
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debut, ce message sera tres court. II ne consistera qu ! en quelques phrases 
n'ayant pas de mot-outil les reliant l ! une k l'autre, mais tel qu'explique pre- 
cedemment, cette situation est normale pour le jeune debutant. 



Ses phrases pourront Stre illustrees et ressembler a ceci: 

Discours informatif: Description de la fdte de Caroline 
Caroline 

C'est la f §te de Caroline. 
Je mange un g&teau. 

Les phrases pourront aussi Stre ecrites a partir d'illustrations fournies par 
Penseignant ou un eleve. 

Afin de produire leur court texte, les eleves devront bien sflr avoir tous les 
outils necessaires tels qu'enumeres precedemment. 

II ne faut pas craindre de proposer aux eleves des situations d'ecriture des 
le debut de l f annee. II y a bien stir une progression a respecter au point de 
depart, ce qui permettra aux eleves de s'initier aux composantes de 
l f ecriture d'une fagon naturelle, motivante et facile. Ces trois etapes 
pourront par la suite s'entrecroiser pour le reste de l'annee. 

C ! est en ecrivant qu ! on apprend ^ ecrire... Ecrire pour vrai des la premiere 
annee! 
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n. CONCLUSION 



Ecrire implique la mise en place d'un processus hautement cognitif. II ne s'agit 
pas d'ajouter des "s" ou des "nt" (pluriel) a une serie d'exercices mais bien, k 
partir d ! une intention, de produire un message destine a etre communique. 

Les exercices structuraux sont un moyen de renforcer un concept, mais ils ne 
seront jamais consideres comme de la production ecrite. C'est en ecrivant avec 
une intention reelle que les eleves pourront le mieux integrer les connaissances/ 
techniques reliees a l'ecriture. C'est dans la pratique authentique que celles-ci 
doivent s'inscrire avant tout. 

II faut done encourager et promouvoir le gofit d T ecrire des le debut de l'elemen- 
taire, par des situations de communication simples. 

L'objectif premier du programme d'ecriture a l'elementaire est de developper 
l'habilete k ecrire dans des situations signifiantes, a partir de la premiere annee. 
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ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE 
ET 

ORTHOGRAPHE D'USAGE 



I. INTRODUCTION 

Pour plusieurs enseignants, l'enseignement du frangais correspond souvent k l'en- 
seignement de regies de grammaire. Ceci signifie generalement, pour les eleves, 
la repetition d'exercices ecrits qu'ils jugent souvent tres ennuyeux. On peut aussi 
ajouter que les enseignants se plaignent souvent du peu d'efficacite obtenu, pro- 
port ionnellement au temps et a l'energie qu'ils ont investis. 

Dans la section precedente, l'acte d'ecrire a ete defini comme une "habilete a 
produire un discours signifiant, selon une intention precise de communication". 
Le but poursuivi n'est done pas l'apprentissage de notions gram mat icales, mais 
plutot la realisation d ! un projet de communication. 

Cette affirmation ne signifie pas que la grammaire n ! a plus sa place dans ce nou- 
veau programme, mais plutot qu'elle ne represente pas un but en soi. Le but vise 
etant le developpement d'une habilete, les notions grammaticales deviendront des 
connaissances a acquerir et seront vues comme des outils, des moyens pour mieux 
realiser le discours a produire. C'est pourquoi les elements grammaticaux seront 
selectionnes seulement lorsque le projet de communication sera determine, afin 
que ces elements repondent aux besoins du projet. 

II est done tres important de voir l'enseignement de la grammaire dans une appro- 
che globale, c ! est-a-dire integree a l'enseignement de la langue. C ! est l'approche 
inductive, privilegiee pour cet enseignement, qui sera expliquee dans cette sec- 
tion ainsi que les roles de l'enseignant et de l'eleve. 
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H. ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE 

Le but de cette premiere sous-section est de proposer une demarche fonctionnel- 
le pour repondre a la question: "Comment enseigner Porthographe grammaticale 
et qu ! est-ce que l'enseignant evalue?" Ce qui sera propose est une demarche dite 
"inductive", visant a rendre l'enseignement de l'orthographe grammaticale le plus 
pertinent et le plus fonctionnel possible pour l'eleve, tout en respectant les objec- 
tifs du programme d'etudes. 

A. DEMARCHE INDUCTIVE 

La demarche inductive est caracterisee par la selection, l'observation, la 
deduction, la formulation et le reinvestissement d'un "savoir" (connaissances 
en orthographe grammaticale) dans l'exercice d'un "savoir-faire" (habilete a 
lire et ecrire). En termes pratiques, cette demarche se traduit essentielle- 
ment par un enseignement de l'orthographe grammaticale base sur la partici- 
pation active de l'eleve au niveau de: 

- ^observation a la lecture de connaissances cibles en ortho- 
graphe grammaticale identifiees et selectionnees par l'en- 
seignant, k partir des difficultes eprouvees par l'eleve en 
production ecrite; 

- la deduction et la formulation de regies d'usage, dans un 
outil de reference personnel (grammaire personnelle,...); 

- leur application en situations signifiantes de production 
ecrite. 

Ces trois elements mettent en relief le caractere fonctionnel de la demarche 
inductive* C'est une demarche qui vise a aider l'eleve a developper et maitri- 
ser des connaissances grammaticales qui lui sont vraiment utiles en pratique. 
Elle repose sur le principe que l'enseignement d'une regie d'orthographe gram- 
maticale n ! est efficace que dans la mesure ou elle peut etre justifiee par une 
difficulty rencontree, ou un besoin reel exprime par l'eleve lors de la realisa- 
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tion d ! une activite signifiante de production ecrite (Stauffer et Hammond, 
1967; Turp, 1981), Par exemple, si l'eleve en situation de production ecrite 
eprouve une difficulty dans l'usage de la majuscule et du point dans la cons- 
truction d ! une phrase, l'enseignant pourra faire de cette connaissance l'objet 
d'une observation et d ! une formulation d ! une regie, a lMnterieur d'une activite 
signifiante de lecture, suivie d ! une application pratique en situation signifiante 
de production ecrite. L ! el6ve va percevoir immediatement l'utilite de l'obser- 
vation de cette connaissance cible et lui attribuer une caracteristique prati- 
que et fonctionnelle, afin de realiser une intention de communication a l'ecrit. 

Cette demarche modifie le rdle de l'enseignant. Son rdle s'articule autour de 
deux fonctions principales: 

- Penseignant devra identifier les connaissances cibles en or- 
thographe grammatical, a partir des besoins eprouves par 
l'eleve au moment oh il produit un texte; 

- l'enseignant devra s'assurer que les connaissances cibles ain- 
si identif iees et developpees seront reinvesties lors de situa- 
tions signif iantes de production ecrite ulterieures. 

Ainsi, l'enseignant devra traiter l'orthographe grammaticale comme un sujet 
devant §tre etudie dans le cadre des besoins exprimes par l'el^ve, lors de la 
realisation d'ecrits. Quand un eleve ecrit: "lis mang ..." et qu'il hesite sur la 
terminaison a inscrire, il est plus pratique de lui faire observer ce cas en lec- 
ture que de faire un detour par les temps des verbes et la conjugaison a la ver- 
ticale: je, tu, il, etc. 

Dans la pratique de la salle de classe, l'approche proposee se vit selon les 
etapes suivantes (voir figure 3): 
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FIGURE 3 



ETAPES DE LA DEMARCHE INDUCTIVE POUR 
L'ENSEIGNEMENT DE 
L'ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE 



SELECTION D'UNE CONNAISSANCE CIBLE 
EN ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE 

I 

CHOIX D»UN TEXTE DE LECTURE 

I 

OBSERVATION DE LA CONNAISSANCE CIBLE 
EN SITUATION DE LECTURE 

I 

DEDUCTION ET FORMULATION DE REGLES D'USAGE 
S'APPLIQUANT A LA CONNAISSANCE CIBLE 

1 

APPLICATION DE LA CONNAISSANCE CIBLE 
EN CONTEXTE SIGNIFIANT DE PRODUCTION 
ECRITE 

I 

EVALUATION 



Chacune de ces etapes sera explicitee 
dans la prochaine sous-section 



COMMENT VTVRE LA DEMARCHE INDUCTIVE EN SALLE DE CLASSE? 



Nous allons maintenant expiiquer en detail chaque etape de la demarche in- 
ductive, telle que formulee dans la figure 3. 
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1. SELECTION D f UNE/DES CONNAISSANCE(S) A DEVELOPPER 



La selection des connaissances cibles en orthographe grammaticale devra 
se faire, preferablement, k partir des difficultes rencontrees par les eleves 
lors de la realisation d'activites de production ecrite. Elle s'effectue k la 
fois en fonction des objectifs poursuivis dans le programme d'etudes et des 
difficultes rencontrees par l'eleve en situation de production ecrite. 
Naturellement, il est peu realiste de s'attendre a ce que tous les eleves 
eprouvent la meme difficulty. On ne peut pas les forcer k tous utiliser le 
m£me cas d'orthographe grammaticale. C'est au cours de la production 
d'ecrits, ou lors de leur lecture, que l'enseignant pourra identifier un/des 
cas d'orthographe grammaticale posant des difficultes d'usage chez un 
nombre assez important d'eleves. 

Par exemple, lors d'une activite d'ecriture individuelle realisee par des ele- 
ves de premiere annee, sur le theme "Ma maison", un enseignant a releve 
plusieurs cas de la forme reguliere du pluriel avec f, s" qui etaient mal 
orthographies. Cette connaissance constituait aussi un objectif k initier en 
premiere annee et k poursuivre l'annee suivante. Ainsi, ce cas d f orthogra- 
phe grammaticale a ete identifie par l'enseignant com me etant une con- 
naissance cible, puisqu'elle constituait a la fois un objectif du programme 
d'etudes et une difficulty k l'ecrit pour I'ensemble des eleves. Lors de la 
phase ^identification d'une/des connaissance(s) cible(s), il est preferable 
pour l ? enseignant de noter certaines phrases tirees des textes ou la con- 
naissance cible a ete mal utilisee. Ceci est dans le but de pouvoir les reu- 
tiliser k titre d'exercices structuraux si le besoin s f en fait sentir chez les 
eleves. Maintenant, il s'agit pour l'enseignant de choisir un texte de lec- 
ture pour developper cette connaissance cible par l ! observation, la deduc- 
tion et la formulation de la regie d'usage s ! y appliquant. 

2. CHOIX D ! UN TEXTE SIGNIFIANT DE LECTURE 

A cette etape, l ! enseignant doit choisir un texte signifiant qui renferme 
quelques occurrences de la connaissance cible. Le texte choisi peut etre 
tire d ! un materiel didactique ou £tre une histoire collective realisee prece- 
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demment par la classe. Cette phase doit £tre abordee avec prudence* II y 
a danger que les situations de lecture soient choisies plut6t en fonction de 
l'apprentissage de cas d'orthographe grammaticale qu f en fonction de leur 
valeur communicative et signifiante pour l'eleve. Pour donner suite a 
l'exemple decrit precedemment, l'enseignant a choisi un texte realise col- 
lectivement par une autre classe et qui portait sur le theme de la peur. Ce 
texte s'intitulait: "La maison hantee". 

OBSERVATION DE LA CONNAISSANCE CIBLE 
EN SITUATION DE LECTURE 

Une fois le texte choisi, l'enseignant sera en mesure d'orienter les eleves a 
concentrer leur attention sur la connaissance cible. Mais il ne faudra pas 
perdre de vue que l'objectif premier de la lecture d f un texte n f est pas Pap- 
prentissage de l'orthographe grammaticale, mais plut6t de trouver le sens 
de ce texte, en vue de satisfaire une intention de communication. On ris- 
que alors de detourner Pacte de lecture de sa fonction premiere, c'est-a- 
dire donner un sens a un texte. 

A partir de texte choisi au point 2 (La maison hantee), Tenseignant s f est 
d'abord attarde a faire lire ce texte a des fins de comprehension, afin de 
creer une bande dessinee destinee a §tre publiee dans le journal de Pecole. 
Incidemment, Penseignant a amene ses eleves a s'interroger sur le pourquoi 
du "s" ajoute a des mots comme "les fendtres..., les deux amis..., etc.". 
Indirectement, Penseignant les amenait petit a petit a deduire la regie 
d'usage s'appliquant a la forme reguliere du pluriel avec "s". 

. DEDUCTION ET FORMULATION DE LA REGLE D'USAGE 
S f APPLIQUANT A LA CONNAISSANCE CIBLE 

Durant cette phase, l'enseignant amenera les eleves a decouvrir par eux- 
memes la regie d'usage s'appliquant a la connaissance cible. Cest a l f aide 
de questions que Penseignant pourra amener les eleves a reperer la ou les 
constantes qui se repetent dans ^application de la connaissance cible. 
Dans le cas de Pexemple cite precedemment, Tenseignant demandait aux 
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eleves: "Est-ce que la maison hantee n'avait qu'une fenetre craquee? - 
Comment pouvez-vous deviner que la maison hantee a plusieurs fenStres 
craquees?". Les eleves ont deduit que le "s" ajoute & la fin d ! un mot indi- 
quait qu f il y avait plusieurs personnes ou choses. 

Une fois ces constantes identifiees, les eleves seront en mesure de formu- 
ler dans leurs propres mots une regie d f usage s'appliquant a la connaissance 
cible. L'enseignant pourra ecrire au tableau la/les regies formulee/s orale- 
ment par les eleves, II est a noter que lors de la formulation des regies 
d'usage par les eleves, il sera primordial de ne pas forcer les eleves a utili- 
ser une terminologie abstraite et complexe qui pourrait nuire a leur com- 
prehension de la regie, II faudra que la regie deduite par les eleves soit 
formulee dans leurs propres mots* L'essentiel est quMls soient en mesure 
de decrire, en termes accessibles, le fonctionnement d f un tel cas d'ortho- 
graphe grammatical. II ne s'agit pas de remplacer toute la terminologie 
utilisee en orthographe grammaticale par une terminologie vulgarisee, 
mais plutdt de remplacer certains termes par des termes plus concrets 
pour l'eleve, chaque fois que cela est possible. Par exemple, l'eleve parle- 
ra peut-etre de "mot d'action" plutdt que de "verbe", "Mot d f action" tra- 
duit mieux pour l'eleve la fonction d'un mot com me "se lever" que le terme 
"verbe", Toutefois, l'enseignant pourra utiliser le terme "verbe" com me 
synonyme de "mot d'action", afin que les eleves entendent aussi frequem- 
ment que possible ce mot qu'ils devront connaitre lors de ^utilisation d f une 
grammaire. 

II se pourrait que les eleves n'arrivent pas immediatement a un consensus 
quant a la regie d'usage s'appliquant a la connaissance cible. II s'agira a ce 
moment-la de les faire revenir sur le texte, de leur faire observer & nou- 
veau la connaissance cible et de comparer les differentes regies formulees, 
aux constantes qui se repetent dans le texte. 

Une fois que les eleves auront atteint un consensus, chacun d'entre eux 
pourra inscrire la regie dans un aide-memoire individuel (grammaire 
personnelle,...) ou collectif (affiche,...). Vers la troisieme annee, Pensei- 
gnant pourra aussi orienter l ! eleve k reperer les regies d ! usage dans une 
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grammaire, ou tout autre out 11 pertinent de reference qu'il a a sa dispo- 
sition. 



APPLICATION DE LA CONNAISSANCE CIBLE 

Pour que "savoir" (connaissance cible) devienne une veritable competence 
pour l'eleve, applicable a volonte (savoir-faire), il faudra lui donner l'oc- 
casion d'appliquer la connaissance cible dans differentes situations signi- 
fiantes de production ecrite. Trop souvent, la phase d'application est plu- 
t6t pergue comme etant une phase de consolidation de la connaissance 
cible a l'aide d'exercices de structuration. Ces derniers visent plut6t la 
reproduction repetitive (transformation, permutation, etc.) de la connais- 
sance cible dans un contexte non signif iant. De fait, Pexercice de structu- 
ration favorise plutdt l'accroissement quantitatif d'un "savoir", mais non 
l'accroissement qualitatif d'un "savoir-faire". Tres souvent, les eleves peu- 
vent facile ment reproduire la connaissance cible dans le cadre d'exercices 
de structuration. Par contre, ces memes eleves eprouvent de serieuses 
difficultes lorsqu'il s'agit de l'appliquer en situation signifiante de produc- 
tion ecrite (exercice de l'habilete a ecrire). 

Essentiellement, la phase d'application se definit par l'utilisation de la con- 
naissance cible developpee dans une situation signifiante de communica- 
tion a l'ecrit. C'est la que l'eleve pourra integrer son "savoir" (connais- 
sance cible) dans l'exercice d'un "savoir-faire" (habilete a ecrire). A partir 
d'un theme, l'enseignant pourra proposer aux eleves une activite d'ecriture 
susceptible de les amener a appliquer la connaissance cible qu'ils auraient 
developpee anterieurement. II y a maintenant une question qui se pose: "A 
quel moment l'enseignant interviendra-t-il pour orienter l'eleve a appliquer 
ses acquis en orthographe grammaticale?" Durant la production du texte, 
l'eleve se concentrera surtout sur les idees qu'il voudra communiquer. 
C'est au moment de la correction du brouillon, au niveau de sa forme, que 
l'enseignant pourra inviter ses eleves a relire leur texte pour verifier s'il 
contient la connaissance cible developpee anterieurement et la corriger au 
besoin. Pour ce faire, l'enseignant pourra suggerer aux eleves d'utiliser 
leur aide-memoire (grammaire personnelle, outils de reference, etc.) pour 
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reperer la connaissance cible deja developpee et la corriger s ? il y a lieu, 
Ce retour sur le brouillon sera, en fait, une periode d'apprentissage puisque 
les eleves apprendront a appliquer correctement, dans leur production 
ecrite, la connaissance cible deja developpee, 

Au besoin, l'enseignant pourra prescrire des exercices de structuration, 
avant ou apres la phase d'application. II est preferable que ces exercices 
soient crees a partir des exemples de phrases tirees des ecrits des eleves, 
lors de la phase d'identification de la connaissance cible. Pour certains 
eleves, l'exercice de structuration jouera le rdle de pont entre la phase 
d'observation et de deduction de la regie d'usage s'appliquant a la 
connaissance cible et la phase duplication. 

EVALUATION 

Essentiellement, devaluation portera sur la capacity de l f 6l6ve k se servir 
de ses outils de r6f6rence (grammaire personnelle, aide-memoire, etc.) 
afia d f appliquer correctement la connaissance cible en contexte signifiant 
de communication ecrite. La demarche evaluative devra se faire selon un 
objectif precis, pouvant se formuler en ces termes: 

Exemple 1. L'eleve s f est-il bien servi de ses outils de refe- 
rence pour orthographier correctement les mots 
prenant la forme reguliere du pluriel avec "s ,f 
precedes de les/des? 

Exemple 2. L'eleve s'est-il bien servi de ses outils de refe- 
rence pour orthographier correctement les ver- 
bes en "er" precedes de il/elle et ils/elles au pre- 
sent de l'indicatif ? 

Lors de l'amorce, il est essentiel de toujours s'assurer que l'eleve est bien 
au courant de I'objectif qui servira de balise pour devaluation de sa perfor- 
mance en orthographe grammaticale. 
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C. EST-CE QUE LA DEMARCHE INDUCTIVE EST APPLICABLE 
A TOUS LES CAS D'ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE? 



En pratique, la demarche inductive ne se prete pas a tous les cas. Com me 
toute autre demarche pedagogique, el ■ n'est pas un carcan. Elle doit etre 
jugee, adaptee et utilisee selon sa pertinence et son eff icacite par rapport a la 
connaissance cible. C'est le cas precise ment pour les homophones. Pour 
l'acquisition de ces connaissances, une demarche basee sur le tatonnement et 
la decouverte personnelle n'est pas la plus rapide, ni la plus eff icace. Dans de 
tels cas, il est plus efficace de recourir a des trues mnemotechniques (par 
exemple, pour differencier "a" de "a", on remplace le mot cible "a" par 
"avait"), que de passer par la demarche inductive, pour arriver au me me resul- 
tat. 
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m. OHTHOGRAPHE D'USAGE 



Le but de cette deuxieme sous-section est de proposer une demarche afin de 
repondre a la question: "Quels cas d'orthographe d'usage dois-je enseigner, com- 
ment les enseigner et quoi evaluer?" Cette question met en evidence la difficul- 
ty qui existe entre le choix de cas orthographiques, k des fins d'enseignement, et 
la necessite pour l'el^ve de maitriser suffisamment de cas d'orthographe d'usage 
pour se debrouiller en communication ecrite. 

Ce qui est propose pour l'enseignement de l'orthographe d'usage respecte l'esprit 
de la demarche inductive expliquee anterieurement sous la rubrique "orthographe 
grammatical". Au mdme titre que l'orthographe grammaticale, l'orthographe 
d'usage est un "savoir" (connaissances) qui doit s'introduire et s'utiliser dans le 
cadre de l'exercice d ! un "savoir-faire" (habilete a ecrire). C'est dans une perspec- 
tive fonctionnelle que nous aborderons l'enseignement et l'apprentissage de l'or- 
thographe d'usage. Adopter une demarche fonctionnelle pour l'orthographe d'usa- 
ge aboutit k trois consequences majeures: 

- l'enseignant devra partir des mots les plus frequemment 
utilises par I'eleve dans ses ecrits signifiants; 

- l'enseignant devra s' assurer que les cas d'orthographe d'usa- 
ge developpes pourront etre reinvestis correctement lors de 
la production d'ecrits ulterieurs; 

- l'enseignant evaluera la capacite de l'eleve 4 orthographier 
correctement en contexte les mots cibles, sans l'aide de ses 
outils de reference. 

En pratique, ces trois consequences se traduisent en une demarche qui s'articule 
selon les etapes suivantes: 



148 



SELECTION DE CAS D'ORTHOGRAPHE D'USAGE 
A FAIRE APPRENDRE 

I 

ACTIVITES D'APPRENTISSAGE 

1 

APPLICATION 

1 

EVALUATION 



EXPLICATION DES ETAPES DE LA DEMARCHE 

1. SELECTION DE CAS D'ORTHOGRAPHE D'USAGE 



Le choix de cas orthographiques a faire maitriser par les eleves devrait se 
faire selon deux criteres cumulatifs de selection: 



- dormer priorite aux mots les plus frequemment utilises par 
les eleves lors de la production d'ecrits, sans qu'ils soient 
necessairement mal orthographies; 

- comparer ces mots avec les mots suggeres dans la liste 
d'orthographe du programme d'etudes, afin de s ! assurer qu ! ils 
sont du niveau de l'enfant. 



Le premier critere de selection consiste essentiellement a reperer les mots 
les plus frequemment utilises par les eleves dans leurs ecrits. II n'est pas 
necessaire que ces mots soient mal orthographies pour les inclure dans la 
liste d ! orthographe de la semaine ou du mois, Ce qui est prioritaire, c f est 
l'emploi de ces mots par l f eleve a Tecrit. 



II est important que la selection des mots soit diversifiee. Elle devrait 
contenir des noms, des verbes, des adjectifs et des mots-outils (apres, 
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avant, mais, et, etc.). Les phrases, k partir desquelles ces mots seront 
choisis, devront §tre prises en note par l'enseignant. Elles pourront §tre 
reutilisees plus tard, pour ^elaboration d'activites d'apprentissage. 

Ce processus de selection suppose que l'enseignant ait une tres bonne idee 
des mots les plus frequemment utilises par un eleve d'un niveau scolaire 
determine. C'est ici qu'entre en jeu le deuxieme critere de selection: la 
liste d'orthographe proposee dans le programme d'etudes. Cette liste 
fournit les mots qui sont les plus couramment utilises par les eleves a 
l f 6crit. Le rdle principal de cette liste est de servir de balise pour: 

- s'assurer que les mots selectionnes a partir des ecrits des 
eleves soient de leur niveau scolaire; 

- identifier quels cas orthographiques ont deja ete couverts de 
ceux qui restent a couvrir dans l'annee. 

Ainsi, la liste d'orthographe n'est pas la source premiere des cas ortho- 
graphiques a developper en classe. Elle se veut plutdt un outil de referen- 
ce pour guider Penseignant dans sa selection des mots que l f on retrouve 
dans les productions ecrites des eleves. 

Une fois que la selection est effectuee, on passe a la phase ou l'enseignant 
devra orienter l'attention des eleves vers l'orthographe des mots choisis. 

2. ACTIV1TES D'APPRENTISSAGE 

La maitrise de cas orthographiques n'est pas une affaire d'application de 
regies d'usage pouvant expliquer la structure orthographique de telle et 
telle categorie de mots. C'est essentiellement une affaire de memorisa- 
tion. Par contre, comme la memcire est une faculte qui oublie souvent, il 
est impossible pour un eleve de memoriser tous les cas orthographiques 
qu ! il doit apprendre. Pour cette raison, les activites d'apprentissage propo- 
sees a Pel^ve devront surtout favoriser le developpement de strategies lui 
permettant de retenir ou de developper l'orthographe des mots k apprendre 
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(Primeau, 1980; Valiquette, 1983). Ces activites pourront Stre choisies 
parmi celles proposees par le materiel didactique. Elles pourront Stre aus- 
si creees de toutes pieces a partir des phrases que l'enseignant aura notees, 
lors de la phase de selection des cas orthographiques a apprendre. 

Les deux objectifs principaux poursuivis lors de la realisation d'une activite 
d'apprentissage sont de fournir a l'eldve l'orthographe des mots choisis et 
de l'amener a trouver des indices pouvant l'aider a les retenir. Ces activi- 
tes pourront prendre la forme: 

- de devinettes; 

- de jeux d'observation; 

- de mots caches; 

- de mots croises ou entrecroises; 

- de dictees & trous; 

- de "Qui suis-je?" 

Cette liste n'est pas exhaustive. On pourrait y ajouter une infinite d'autres 
activites d'apprentissage. Le materiel didactique contient une multitude 
d'activites d'apprentissage que l'enseignant peut choisir selon les besoins du 
moment. 

II est important queries cas developpes lors d'une activite d'apprentissage 
soient consignes par l'eleve dans un outil de reference personnel. Cet outil 
pourrait prendre la forme: 

a) D f un dictionnaire par ordre alphabetique 

Chaque eleve compose un dictionnaire et consacre quelques pages a 
chaque lettre de l'alphabet. lis choisissent dans des revues, des jour- 
naux, etc., des photos ou dessins illustrant les cas orthographiques a 
apprendre. lis les collent sur la page appropriee et ecrivent correcte- 
ment le mot correspondant, precede de un/une ou le/la. Les eleves 
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peuvent aussi illustrer eux-m£mes les cas orthographiques k inclure 
dans leur dictionnaire. 

b) D'un dictionnaire ou album thematique 

Au lieu de consacrer quelques pages k chaque lettre de l'alphabet, les 
eleves pern 3nt classifier les cas orthographiques a apprendre par the- 
mes. L'enseignant pourra choisir avec les eleves quelques themes k 
developper lors du semestre ou de Fannee, comme: l'espace, les ordina- 
teurs, les arts, les animaux de la for£t, l'Halloween, etc. Ainsi, les ele- 
ves pourront classifier les mots a orthographier correctement par the- 
me au lieu de les classer par ordre alphabet ique. 

Ainsi, l'eleve aura cree un outil de reference qui facilitera ^application en 
contexte signifiant des cas qui ont ete developpes anterieurement. Cet 
outil de reference pourra suivre l'eleve tout au long de son sejour k l'ele- 
mentaire. L'enseignant pourra aussi orienter l'eleve vers l'usage d'autres 
outils de reference, tels que les aide-memoire fournis dans le materiel 
didactique. 

APPLICATION 

L'apprentissage de cas orthographiques n ! est pas complet si ces cas ne sont 
pas reutilises correctement plusieurs fois, dans le cadre de situations signi- 
fiantes de production ecrite* L'application des connaissances acquises en 
orthographe d'usage se fera lors de l'objectivation par l'eleve du brouillon 
de sa production ecrite. A l'aide de ses outils de reference, l'eleve pourra 
identifier dans son brouillon les cas orthographiques qu'il a 6e]k developpes 
et les corriger s'il y a lieu. Pour l'orienter k appliquer ce qu ! il a acquis, 
l'enseignant pourra inclure dans la grille d'objectivation un critere relatif a 
l'orthographe d'usage. La formulation de ce critere pourrait prendre la 
forme suivante: 
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Exemple 1: 


oui 


non 


Ai-je bien orthographie les mots qui se trou- 
vent dans mon dictionnaire alphabetique, sous 
le thdme: mon quartier? 






Exemple 2: 


oui 


non 


Ai-je bien orthographie les mots decrivant les 
animaux de la ferme et les membres de ma 
famille, que je retrouve dans mon dictionnaire 
thematique? 







Le contenu de ces crit^res pourra servir comme objectifs d'apprentissage a 
evaluer, lors de la realisation ulterieure d'une activite signifiante de 
production ecrite, qui sera utilisee lors de devaluation des apprentissages a 
faire. 

EVALUATION 

L'evaluation portera essentiellement sur la capacite de l'eleve a ORTHO - 
GRAPHIER CORRECTEMENT, DE MEMOIRE, LES CAS utilises lors d'ac- 
tivites signifiantes de communication ecrite« Cette evaluation pourra se 
derouler apres que l f eleve ait eu la chance d'appliquer plusieurs fois les cas 
en contexte signifiant d'ecriture. Au moment de devaluation, l'eleve n f a 
pas droit a ses outils de reference. La demarche evaluative devra se faire 
selon un objectif precis qui pourrait se formuler comme suit: 

Exemple !• - A-t-il orthographie correctement tous les 
mots relies au theme de la ferme? 

Exemple 2. - A-t-il orthographie correctement tous les 
mots decrivant les mots de couleur? 
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Lore de l'amorce, il est essentiel de s'assurer que J'eleve soit bien au cou- 
rant de l'objectif qui servira de balise pour devaluation de sa performance 
en orthographe d'usage. 

Lorsque les resultats de devaluation indiquent que l'eleve maitrise un nom- 
bre specifique de mots, ceux-ci deviennent objectifs a evaluer dans toutes 
les productions ecrites ulterieures. Par exemple, si l'enseignant juge que 
les eleves maitrisent l'orthographe des mots relies au theme de la ferme, 
alors chaque fois que Pun de ces mots reviendra dans une production ecri- 
te, il devra §tre evalue. 
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DEMARCHE PEDAGOGIQUE PROPOSEE 
POUR L'ENSEIGNEMENT DU CONTENU NOTIONNEL 
DU PROGRAMME D'ETUDES 



L INTRODUCTION 

Le but de cette partie est de proposer a l'enseignant une demarche pedagogique 
qui place le developpement de la competence langagiere de l'eleve dans le cadre 
de la realisation d'activites de communication orale et ecrite, diversifies et 
signifiantes. 

La presentation de cette demarche va se faire en deux volets. Le premier porte- 
ra sur une explication theorique de chaque etape du deroulement de la demarche 
pedagogique, selon que l'eleve est en situation de production ou de comprehension 
orale et ecrite. Pour cette raison, ce premier volet se divisera en deux sous- 
points: 

- explication des etapes du deroulement de la demarche lors- 
que l'eleve est en situation de production orale et ecrite; 

- explication des etapes du deroulement de la demarche lors- 
que l'eleve est en situation de comprehension orale et 
ecrite. 

Le deuxieme volet portera essentiellement sur des exemples duplication prati- 
que de la demarche en salle de classe. Ces exemples seront articules sous la for- 
me de legons types. Chacune des legons types sera structuree de f agon a montrer 
comment l'enseignant pourra favoriser le developpement de l'habilete a lire, a 
ecrire et a communiquer oralement dans une meme legon type, tout en diversi- 
fiant les intentions de communication a realiser. II y aura un exemple de legon 
type par niveau scolaire, excepte au niveau de la premiere annee ou il y en aura 
deux. 
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VOLET I: EXPLICATION THEORIQUE 
DE LA DEMARCHE PEDAGOGIQUE 



H. I/ELEVE EN SITUATION DE COMPREHENSION ORALE ET ECRITE 



En situation de comprehension ecrite ou orale, la demarche pedagogique se 
deroule selon ces etapes-cles: 



TABLEAU 4 



IDENTIFICATION D'UN EVENEMENT OU 
D'UN SUJET POUVANT SUSCITER UNE 
INTENTION REELLE DE COMMUNICATION ET 
FORMULATION DES OBJECTIFS D'APPRENTISSA-GE 
k POURSUIVRE 

I 

AMORCE 

1 

REALISATION DE L'ACTIVITE 

I 

OBJECTIVATION 

1 

ACQUISITION DE CONNAISSANCES ET DE 
TECHNIQUES EN LECTURE 

i 

REINVESTISSEMENT 

\ 

EVALUATION 



Chacune de ces etapes constitue un prealable a la suivante* En d'autres termes, 
l'ensemble de ces etapes est un tout indissociable* Afin de maximiser l'efficacite 
de la demarche, il est preferable que l'enseignant respecte l'esprit de chaque eta- 
pe et considere chacune d'entre elles, non pas com me une fin en soi, mais plutot 
comme faisant partie d ! un processus d'apprentissage vecu par l ! eleve. 
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Dans ce qui va suivre, nous expliquerons la nature de chaque etape et comment 
elle se situe dans l f ensemble de la demarche pedagogique. 

A. IDENTIFICATION D'UN EVENEMENT OU D'UN SUJET POUVANT 
SUSCITER UNE INTENTION REELLE DE COMMUNICATION ET 
FO EMULATION DES OBJECTIFS D f APPRENTISSAGE A POURSUIVRE 

a) OH se situe cette 6tape dans Tense mble de la demarche 
et quelle en est sa nature? 

Dans le temps, cette etape se situe avant m£me qu'on introduise l'activite 
que I'eleve sera appele a realiser cn classe. Ici, on cherche a formuler la 
direction que prendra le processus d'apprentissage. Quelle intention de 
communication veut-on faire realiser a l'eleve? Est-ce qu'on veut favori- 
ser le developpement de l'habilete a lire, ou a comprendre ce qui est com- 
munique oralement? Quelles sont les connaissances et les techniques qu'on 
veut faire acquerir a l'eleve? Quels sont les processus mentaux qu'on veut 
lui faire exercer pour repondre a son intention de communication? 

Voila les questions auxquelles l'enseignant devra repondre au niveau de 
cette etape, avant m§me d'engager l'eleve dans un processus d f appren- 
tissage. On cherche essentiellement a definir le cadre general dans lequel 
se deroulera tout le processus d'apprentissage, 

Ainsi, pour l'enseignant, cette etape se resume dans un premier temps a 
identifier un evenement ou un sujet pouvant susciter chez les eleves une 
INTENTION REELLE DE COMMUNICATION et a choisir ou a creer une 
s6rie d'activites de comprehension afin d'amener les eleves a la realiser, 

Dans un deuxieme temps, elle se resume a formuler les objectifs d'appren- 
tissage a poursuivre au niveau de l ! habilete, des processus mentaux, des 
connaissances et des techniques. 
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IDENTIFICATION D'UN EVENEMENT OU D'UN SUJET 
POUVANT SUSCITER UNE INTENTION REELLE 
DE COMMUNICATION CHEZ L'ELEVE 



a) Signif icativite des activates de communication 

Comme indique dans les principes directeurs, une activite de communi- 
cation n'est SIGNIFIANTE que dans la mesure ou elle vise a satisfaire 
chez l'eleve une INTENTION REELLE DE COMMUNICATION, suscitee 
par un element de son vecu (un evenement,...) ou par un sujet qui sti- 
mule sa curiosite. A partir d ! un evenement, d ! un sujet, etc., l'ensei- 
gnant pourra identifier quel type d'intention reelle de communication 
pourrait £tre suscitee chez ses eleves. II pourra se servir de cette 
intention comme objet a I'articulation et a la realisation d'une activite 
signifiante en comprehension orale et ecrite. 

Par exemple, prenons le cas d'un groupe d'eleves de premiere annee qui 
est sur le point de recevoir un hamster comme mascotte de classe* 
L'enseignant peut utiliser cet evenement futur pour susciter chez ses 
eleves une intention de s'informer sur la fa§on de garder et de nourrir 
un hamster en captivite. Pour amener les eleves a y repondre, l ! ensei- 
gnant peut prevoir une serie d'activites de comprehension a faire reali- 
ser aux eleves. Ces activites peuvent inclure la lecture de courts tex- 
tes, la preparation d'affiches informatives ou de courtes monographies, 
le visionnement d f un film, d'une video, d'un film fixe, etc., ou encore, 
l'ecoute d'une presentation par la/le proprietaire de Tanimalerie du 
coin. 

La creation de plusieurs activites signifiantes de comprehension pour 
une m§me intention reelle de communication est a conseiller. 

L'enseignant devra prevoir une ou plusieurs activites complementaires 
a l'activite de comprehension ecrite, qui viseront a developper des con- 
naissances et des techniques particulieres prescrites dans le programme 
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d'etudes. Celles-ci pourront etre travaillees en utilisant le m£me texte 
de depart. 

b) Respect (Tun Equilibre quantitatif entre les activites 
de comprehension s'adressant a chaque type de discours 

L'intention reelle de communication pourra etre determinee par l'ensei- 
gnant seul ou avec ies eldves, selon les evenements, les sujets ou the- 
mes qui seront choisis par l f enseignant ou les eldves. L'eldve sera appe- 
le a comprendre divers types de discours (incitatif, informatif, poeti- 
que/ludique et expressif); ces types de discours seront choisis pour 
repondre k une intention particuliere de communication. Par exemple, 
I'eleve pourra lire un texte de type informatif parce qu'il desire s'infor- 
mer sur un sujet particulier (th&me). 

Ainsi, il sera important de s'assurer que l'ensemble des activites de 
comprehension orales et ecrites, realisees au cours de l'annee, permet- 
tent a l'el&ve d'avoir acces a toute la gamme de discours qui existent. 
Un equilibre quantitatif entre les activites de comprehension a l f oral et 
celles k l'ecrit est aussi souhaitable. Afin d'aider l'enseignant k attein- 
dre cet equilibre, nous incluons une grille permettant d'inscrire le titre 
des activites realisees sous chaque discours, selon qu'elles se situent en 
comprehension orale ou ecrite. Cette grille pourra aussi servir pour 
equilibrer le nombre d'activites realisees en production et en com- 
prehension orale ou ecrite tout au long de l'annee. 
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REPARTITION DES DISCOURS 
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2. FORMULATION DES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE A POURSUIVRE 

a) Pourquoi formuler des objectifs? 

Une fois que l'enseignant a determine ^intention de communication a 
realiser et a choisi l'activite correspondante, il devra ensuite formuler 
les objectifs d'apprentissage a poursuivre au niveau de l'habilete et des 
processus mentaux, des connaissances et des techniques* La formula- 
tion de ces objectifs permettra de definir ce sur quoi l f enseignant et les 
eleves porteront une attention particuliere tout au long du deroulement 
du processus d ! apprentissage. Du m6me coup, ces objectifs constitue- 



163 . ,> 



ront les criteres en fonction desquels se feront l'objectivation et deva- 
luation des apprentissages. 

b) Quels objectifs selectionner et comment les formuler? 

Pour aider a ^identification et a la formulation de ces objectifs, l f en- 
seignant devra se servir des objectifs prescrits au programme d'etudes 
et selectionner ceux qui sont susceptibles d'etre poursuivis lors de la 
realisation des activites de comprehension choisies. L'enseignant ne 
pourra pas retranscrire directement les objectifs du programme dans 
leur formulation originate. Tout en respectant Tesprit de ces objectifs, 
l f enseignant devra les reformuler de fagon a ce quMls correspondent 
mieux au type d'activites qu f il voudra proposer aux eleves. Ainsi, l f en- 
seignant devra selectionner des OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE rela- 
tifs a PHABILETE a developper et aux PROCESSUS MENTAUX, aux 
CONNAISSANCES et aux TECHNIQUES a acquerir. 

Au niveau de l'HABILETE (savoir-faire) et des PROCESSUS MENTAUX, 
tous deux devront faire l'objet d f un seul objectif. De fait, ils sont com- 
plementaires et difficiles a dissocier en pratique, L'HABILETE preci- 
sera la nature de l'activite de comprehension (a l'oral ou a l'ecrit). Le 
PROCESSUS MENTAL viendra preciser le niveau de comprehension 
requis pour extraire le sens recherche en fonction de l'intention a satis- 
faire. Prenons, a titre d'exemple, l'objectif suivant: 

En lisant un texte sur le hamster, l'eleve devra identifier toute 
l f information decrivant la fagon de garder et de nourrir un 
hamster. 

Cet objectif decrit l f habilete que l f eldve devra exercer (habilete a lire 
un discours informatif), tout en precisant le niveau de comprehension 
requis, c f est-a-dire identifier toute ^information decrivant la fagon de 
garder et de nourrir un hamster. Le terme "identifier" implique que 
l f el&ve devra exercer le processus de reperage pour atteindre le niveau 
de comprehension requis. Ce dernier determine aussi le seuil minimal 
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de reussite que Televe devra atteindre lors de l'exercice de l'habilete a 
lire. 

Les objectifs specifiques aux CONNAISSANCES et aux TECHNIQUES 
specifieront le savoir que l'eleve devra acquerir lors de l'exercice de 
son habilete a lire ou 4 ecouter un discours. Par exemple, dans le cas 
d'une activite de lecture, l'enseignant pourra formuler les objectifs 
suivants: 

A partir du texte lu, l'eleve devra identifier respectivement 
cinq mots commengant par la lettre n b" et la lettre f, d n . 

A partir du texte lu, l'eleve devra compter le nombre total de 
phrases. 

L'eleve devra replacer en ordre quelques groupes fonctionnels 
d'une phrase du texte lu. 

II est a noter qu'en comprehension orale ou ecrite, les connaissances et 
les techniques ne font pas I'objet d'une evaluation. Ce qui est a eva- 
luer, c'est l'habilete de l'eleve a COMPRENDRE un discours oral ou 
ecrit (voir la partie sur devaluation). 

c) Combien d'objectifs doit -on poursuivre 4 la fois? 

II est preferable de ne selectionner qu ? un nombre restreint d'objectifs a 
la fois comme nous l'indiquent les recherche« en pedagogie. II est plus 
efficace pour l'eleve de ne travailler qu'un nombre restreint de points 
(habilete, connaissances, etc.) que de disperser son attention en consi- 
derant trop d'elements a la fois. Au premier cycle de l'elementaire, 
pour une meme activite, il est a conseiller de formuler un objectif au 
niveau de l'habilete et du processus mental, un ou deux objectifs 
relatifs aux connaissances et, s'il y a lieu, un objectif concernant les 
techniques. 
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A titre d'exemple, prenons le cas d'eleves de deuxieme annee qui 
doivent lire une invitation (discours incitatif) qui les incite A venir 
assister a une exposition d'art. Dans le cadre de cette activite de com- 
prehension ecrite, l'enseignant pourra selectionner, au niveau de l'habi- 
lete, l'objectif suivant: 

L'eleve devra lire Finvitation reyue et identifier le theme de 
l'exposition, le lieu ou elle se tiendra, la date de sa tenue, les 
heures d'ouverture et de fermeture. 

L'enseignant pourra fixer des objectifs relatifs aux connaissances, com- 
me hypothese de travail, avant d'aborder le texte. II se pourrait que 
suite a l'objectivation, ce soient d'autres connaissances qui fassent 
l'objet d ? une etude systematique par le groupe d'eleves. Les objectifs 
choisis au niveau des connaissances devront etre justifies par le fait 
que leur presence assurera la comprehension du texte selon l'intention. 
Extraire le sens du texte est la raison m§me de la lecture et c'est cet 
element seulement qui devra £tre evalue en comprehension ecrite* 
Toujours dans le cadre de la meme activite, l'objectif au niveau des 
connaissances pourrait Stre celui-ci: 

A partir du texte modifie au niveau de la ponctuation, l'eleve 
devra reperer les elements de ponctuation qui sont absents et 
les inscrire au bon endroit. 

Au niveau des techniques a developper, l'objectif choisi pourrait §tre 
celui-ci: 

A partir de l ! invitation lue, l'eleve devra inscrire cinq mots 
nouveaux dans son dictionnaire alphabetique. 

d) Principes k retenir concemant les objectifs d f apprentissage 

Les principes fondamentaux a respecter dans la selection et la formula- 
tion des objectifs se resument ainsi: 
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on doit selectionner que peu d'objectifs a la fois; 



- on doit formuler l'objectif en comportement observable; 

- l'objectif doit contenir des indications quant au seuil mini- 
mal de reussite. 

B. AMORCE 

L'etape de l'amorce se veut etre une phase preparatoire au deroulement de 
l'activite de comprehension que les eleves auront a realiser. Pendant cette 
etape, l'enseignant a le rdle: 

- de susciter une intention reelle de communication chez ses 
eldves, par le biais d'un element declencheur (une lecture, 
une affiche, un evenement, une personne invitee, etc.); 

- de s'assurer que les eleves ont un bagage de connaissances 
suffisant face au sujet du discours oral ou ecrit a lire ou a 
ecouter, pour pouvoir en extraire le sens recherche; 

- de proposer a ses eleves (ou de les orienter a formuler) une 
activite qu'ils vivront, afin de realiser l'intention de commu- 
nication suscitee precedemment; 

- de communiquer aux eleves les objectifs d'apprentissage a 
poursuivre, ou de les orienter k identifier et a formuler les 
objectifs d'apprentissage a atteindre. 

Note: L'ordre decrit ci-dessus n'est qu'a titre suggestif. Bien 
qu'on devra debuter l f etape de l'amorce en suscitant 
une intention reelle de communication, les autres 
volets de l f amorce pourront se derouler dans un ordre 
different, selon les imperatifs du moment. 
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Dans ce qui suit, nous expliquons comment le role de l'enseignant se vit en 
salle de classe, dans le cadre de chacun de ces volets de l'amorce. Nous met- 
tons aussi en relief, la ou cela est possible, comment l'enseignant peut orien- 
ter l'eleve a assumer une responsabilite grandissante dans le deroulement de 
l'amorce. 



L'eleve aura toujours la possibility d f articuler lui-mdme l'intention de commu- 
nication a realiser, comment il veut la realiser (identifier le type d'activite de 
comprehension a faire), et quels objectifs d'apprentissage il veut poursuivre. 
Mais avant d'en arriver a ce degre d'autonomie, il sera preferable que l'ensei- 
gnant prenne ^initiative et assume un role directeur lors du deroulement de 
l'amorce. Petit a petit, il pourra amener ses eleves a jouer un role de plus en 
plus actif dans la definition des intentions de communication a poursuivre, des 
activites a executer et des apprentissages a realiser. 

1. SUSCITER UNE INTENTION REELLE DE COMMUNICATION 
CHEZ L'ELEVE 

Comme indique precedemment, une activite de comprehension ecrite ou 
orale n'est signifiante aux yeux de l'eleve que dans la mesure ou elle 
repond a une intention de communication qui lui est propre. L'eleve pourra 
difficilement entreprendre une lecture ou l'ecoute d ! un discours oral sans 
avoir un but, une intention precise a realiser. Sans une intention suscitee 
par un evenement vecu ou un intergt propre a l'eleve, l'activite de compre- 
hension ne pourra pas exister. Lors de l'amorce, l'enseignant pourra utili- 
ser toute une gamme de declencheurs (evenements de classe, aff iche, film, 
f£te, etc.) qu'il jugera susceptibles de susciter chez ses eleves une inten- 
tion reelle de communication. 



Prenons l'exemple d'un enseignant qui voudrait orienter ses eleves a lire/ 
ecouter un discours a caractere incitatif. II pourrrait se servir du film 
intitule "Le cerf -volant autour du monde", pour les amener a exprimer le 
desir d'en fabriquer un. A partir du film, l'enseignant pourrait faire un 
tour de classe en demandant: 
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- Est-ce que vous pensez qu'il est possible pour un cerf -volant 
de voler autour du monde? 

- Comment pensez-vous que l ! on construit un cerf-volant? 

- Est-ce qu'il y a quelqu'un qui a deja construit un cerf- 
volant? 

- Est-ce que vous voudriez en construire un et le faire voler 
dans la cour de l'ecoie? 

Une fois que l'enseignant aura suscite chez ses eleves le desir de fabriquer 
un cerf-volant, il sera en mesure de leur presenter une serie de textes a 
lire ou de films, video, ou autres a visionner, qui donne ^information 
necessaire pour fabriquer un cerf-volant. 

Un autre exemple serait le cas ou l'enseignant voudrait orienter ses eleves 
a lire un texte a caractere informatif. II pourrait utiliser un court article 
d f un journal local qui decrit un accident impliquant un enfant a bicyclette 
et une automobile. A partir de la lecture de cet article, l'enseignant pour- 
rait demander a la classe: 

- Pensez-vous que cet accident aurait pu etre evite si l'enfant 
avait connu les regies de securite a suivre? 

- Est-ce qu f il y a quelqu'un qui pourrait nous dire quelles sont 
les regies de securite a suivre lorsqu'on est a bicyclette? 

- Est-ce qu'il y a d'autres reglements a suivre a cet effet? 

- Qu f est-ce qu J on pourrait faire pour s'informer sur ces regies 
de securite? 

L f usage de cet article et les questions posees pourraient susciter chez les 
eleves une intention reelle de sMnformer sur le sujet de la securite. Ainsi, 
l'enseignant pourrait leur proposer la lecture de textes appropries ou leur 
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faire ecouter un film, une video, un film fixe, etc., fournissant l'informa- 
tion recherchee selon l f intention suscitee. 

M§me si l'activite de comprehension que l'enseignant desire proposer aux 
eleves se realisait k l'oral, rien n'empeche que le declencheur soit un dis- 
cours ecrit. II n'est pas necessaire non plus que le declencheur soit du 
m£me type (incitatif, informatif, etc.) que le discours que les eleves 
liront/ecouteront. De plus, il pourrait y avoir plus qu'un declencheur. Par 
exemple, afin de susciter une intention de comprendre/ecouter un discours 
a caractere expressif, Fenseignant pourrait se servir d'un film, suivi de la 
lecture d'un court texte. 

L'important est de susciter chez les eleves une intention reelle de commu- 
nication a partir d'un evenement vecu ou d'un sujet qui les stimule et de les 
orienter, dans la mesure du possible, a la formuler dans leurs propres mots. 

2. FOURNIR UN BAGAGE DE CONNAISSANCES SUFFISANT 
POUR PERMETTRE A L'ELEVE DE SAISIR LE SENS DU 
DISCOURS A LIRE OU A ECOUTER 

Une fois que l'intention de depart a ete suscitee, on s'assurera que les 
eleves possedent les connaissances de base face au sujet du discours a lire/ 
ecouter. Si l'eleve ne possede aucune connaissance sur le sujet, il ne 
pourra pas extraire du discours lu/ecoute le sens recherche. 

Selon les valeurs intelleotuelles et affectives attributes par l'eldve a ses 
connaissances du sujet, l'eleve transformera, modifiera meme, le sens du 
discours lu/ecoute. 

C'est au moment de la stimulation de l'intention de communication, a 
l ! aide d'un declencheur, que l'enseignant p(iurra juger du niveau de la valeur 
intellectuelle et affective des connaissances des eleves et leur fournir, 
dans la mesure du possible, ce dont ils auront besoin. Ceci pourrait se 
faire au moyen d ! une discussion sur le sujet de l'activite de comprehension 
qui sera proposee. 
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En regard des connaissances ayant une valeur intellectuelle, prenons 
l'exemple de l'activite de lecture ou d'ecoute d f un discours expliquant les 
consignes a suivre afin de fabriquer un cerf-volant. Suite au visionnement 
du film "Le cerf-volant autour du monde", l'enseignant pourrait poser des 
questions du genre: 

- Est-ce qu f il y a quelqu'un dans votre famille qui possede un 
cerf-volant? 

- Est-ce qu'il l ! a fabrique lui-meme? 

- Connaissez-vous quelqu'un qui a fabrique son propre cerf- 
volant? 

- Avez-vous deja fabrique un cerf-volant? 

- Est-ce qu'il y a quelqu'un qui sait comment fabriquer un 
cerf-volant? 

- Qui est capable de nous dire comment s'y prendre pour 
fabriquer un cerf-volant? 

- De quoi a-t-on besoin pour fabriquer un cerf-volant? 

- Est-ce que le fDm vous donne des indications sur ce dont on 
a besoin pour fabriquer un cerf-volant? 

- D'apres les images du film, comment pensez-vous que les 
enfants ont construit leur propre cerf-volant? 

Toutes ces questions visent a accomplir deux choses: 

- declencher une discussion visant a mettre en relief ce que 
les eleves savent de\k a propos de la fabrication d ! un cerf- 
volant; 



- fournir a l'eleve des connaissances sur le sujet du discours 
qui sera a lire/ecouter en utilisant des parties du film con- 
tenant des informations a cet effet. 



Le but d'une discussion sur le sujet du discours a lire/ecouter ne sera pas le 
mSme lorsqu f il s'agit des connaissances ay ant une valeur affective. Ici, 
l'enseignant essaiera plutdt de voir si le sujet du discours propose a une 
connotation positive ou negative pour ses eleves. En d'autres termes, il 
s'agira de laisser les eleves verbaliser leurs peurs, leurs apprehensions et 
leurs reserves face au sujet du discours a comprendre. 

Prenons l'exemple d'une activite d'ecoute d'un film fantaisiste sur les joies 
de Noel. Dans ce cas, le declencheur pourrait £tre un expose oral donne 
par un eleve d'une autre classe sur sa fagon de vivre la periode de Noel. A 
partir de cet expose, l'enseignant pourrait poser des questions du genre: 

- Est-ce qu'il y a quelqu'un dans la classe qui peut nous racon- 
ter un souvenir agreable qu'il a de Noel? 

- Pensez-vous que tout le monde est heureux a Noel? 

- Pourquoi certaines personnes ne sont pas heureuses a Noel? 

- Qu'est-ce qu ! on pourrait faire pour rendre ces personnes 
heureuses? 

Sans adresser directement la question aux eleves, l'enseignant pourra sou- 
lever la possibility de personnes qui ont eu une experience desagreable a 
Noel. Ainsi, il pourra stimuler certains eleves qui ont eu des experiences 
negatives a y faire reference indirectement. L'enseignant ne pourra pas 
remedier aux experiences negatives vecues par certains eleves relatives au 
sujet du discours a comprendre. II pourra, tout au plus, changer le sujet de 
l'activite de comprehension ou s'attendre a ce que ces eleves en retirent un 
sens different de celui communique par Tauteur du discours. 
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PROPOSITION OU ORIENTATION DES ELEVES VERS 
L'ARTICULATION D'UNE ACTIVITE DE COMMUNICATION 



Dans ce volet, l'enseignant proposera l'activite de comprehension orale ou 
ecrite qui sera a faire selon l'intention suscitee. Si possible, l'enseignant 
pourra aider les eleves a articuler comment ils voudraient realiser leur 
intention de communication, soit les laisser formuler eux-m6mes l'activite 
de comprehension qu'ils voudraient faire. Com me indique anterieurement, 
cela dependrait du degre d'autonomie des eleves. II n'est pas a conseiller 
de leur attribuer cette responsabilite tout d'un coup, sans qu'ils y soient 
habitues des le depart. C'est un processus qui prend du temps a se faire. 

Dans le cas ou l'enseignant propose l'activite de communication a faire, il 
sera essentiel quMl articule clairement les consignes que les eleves auront 
a suivre lors de son deroulement. Prenons le cas d'une activite de compre- 
hension ecrite d'un discours incitatif sur la fabrication d'un masque d'Hal- 
loween. L'enseignant pourrait en articuler les consignes dans les termes 
suivants: 

Lisez le texte intitule, "Faisons peur aux voisins", et identifiez 
les informations dont vous aurez besoin afin de fabriquer un 
masque d'Halloween. 

II en est de m&me si l'enseignant decide d'amener ses eleves a formuler 
eux-mdmes l'activite qu'ils veulent faire pour realiser leur intention de 
communication. L'enseignant pourra proceder par la technique du remue- 
meninges. Prenons le cas d'eleves voulant faire un voyage au centre de ski 
local, mais qui n'ont aucune information quant a la fa§on de s'y rendre, au 
cotit d'hebergement, au coflt des repas, etc. L'enseignant pourrait leur 
poser des questions du genre: 

- Sur quoi devons-nous nous informer avant de nous rendre au 
centre de ski? 



- Qu'est-ce qu'on pourrait bien faire pour obtenir Pinforma- 
tion dont on a besoin? 

Le but ici sera d'amener les eleves a identifier les categories ^informa- 
tions recherchees et les sources qu'ils pourraient utiliser. Ces sources d'in- 
formations pourraient etre une banque de donnees sur ordinateur, des 
pamphlets publicit aires, etc. Selon le type de source d'informations identi- 
fies, les eleves pourraient en faire Pobjet d'une activite de comprehen- 
sion. En mgme temps, Penseignant devra les amener a preciser le type 
d 1 inform at ions qu'ils rechercheront lors de la realisation de Pactivite de 
comprehension. 

4. COMMUNICATION DES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE A POURSUIVRE 

Une fois que Pactivite de comprehension et Pintention de depart sont bien 
articulees, viendra le moment ou on devra se pencher sur les objectifs a 
poursuivre. Comme indique anterieurement, ces objectifs decriront ce sur 
quoi les eleves et Penseignant devront porter une attention particuliere 
lors de la realisation de Pactivite de comprehension, de Pobjectivation et 
de Pevaluation des apprent'issages a faire. A cette etape, Penseignant 
communiquera au groupe les objectifs d'apprentissage a poursuivre. 

REALISATION DE L 1 ACTIVITE 

Fondamentalement, cette etape se resume pour Peleve a extraire le sens du 
discours a lire/ecouter selon Pintention de communication a realiser. Selon 
les consignes a executer, Peleve recherchera les elements ^informations dont 
il aura besoin afin de repondre a Pintention de depart. 

Durant cette etape, le role de Penseignant se limitera a rappeler a Peleve Pin- 
tention de communication et ce sur quoi il devra porter son attention lors de 
Pecoute ou de la lecture du discours propose. 
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D* OBJECTIVATION 



Essentiellement, l'objectivation est un processus de reflexion de la part de 
l'eleve sur son activite de comprehension (quelles informations a-t-il compri- 
ses) et comment il y est arrive (les strategies qu f il a employees), Cette etape 
n'est pas une phase devaluation en sou Elle fournit a l'enseignant et a l'eleve 
une retroaction immediate suite a la realisation de l'activite. La raison d'etre 
de l'objectivation est d'amener l'eleve & identifier ses succes et ses faiblesses, 
afin de se reajuster en consequence lors des activites de reinvestissement qui 
suivront. II faut eviter que l'objectivation ne soit qu'une periode de questions 
qu'on pose a toute la classe. II faudra tenter d'amener les eleves a parler aussi 
naturellement que possible de leur demarche et du produit final de l'activite 
de comprehension. En cas de blocage, l'enseignant pourra poser des questions 
qui les ameneront a se raconter (a l'oral ou a l'ecrit). II ne faut pas que cela 
devienne un processus mecanique genre question-reponse. 

1. OBJECTIVATION D'UNE LECTURE 

Selon Chamberland (1986), la seance d'objectivation devra se faire en 
tenant compte de deux parametres: 

- faire le bilan de la lecture, c'est-a-dire orienter l'eleve a 
verbaliser ce qu'il a trouve dans le texte, compte tenu de 
l f intention qui sous-tendait l'activite de lecture; 

- faire reflechir l'eleve sur la maniere qu ! il s'y est pris pour 
aller chercher le sens recherche dans le texte. Ceci refere 
a ses connaissances anterieures du sujet, a ses connaissances 
linguistiques et cognitives. 

Le premier volet de l'objectivation de la lecture devra se faire par rapport 
a l ! objectif defini au niveau de l'habilete. II s'agira de faire revenir l'eleve 
sur son intention ; <J^.^epart et de l'amener a dire ce qu ! il a pu retirer du 
texte lu: 
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- Qu f est-ce que tu as trouve comme information sur la fagon 
de garder et de nourrir un hamster? 

- As-tu trouve tout ce que tu cherchais? 

II devra aussi orienter l f eleve a evaluer la pertinence du texte par rapport 
a l'intention de lecture. Ce retour pourrait se faire par le biais de ques- 
tions comme la suivante: 

- Est-ce que tu penses que le texte contenait toutes les 
instructions necessaires pour fabriquer ton masque d'Hal- 
loween? 

Le second volet de l'objectivation d'une lecture vise a amener l'eleve a 
s f interroger sur la maniere qu'il s'y est pris pour comprendre le sens d'un 
mot, d'une phrase ou d'une expression. II s'agira de lui poser des questions 
du genre: 

- Comment as-tu pu trouver ce que voulait dire ^expression 
"lent comme une tortue"? 

- Quel mot n'es-tu pas arrive a lire? Quel moyen as-tu utilise 
pour le lire? 

II est preferable que ce volet de l'objectivation se fasse en groupe. Pour 
un m£me mot, plusieurs eleves pourront avoir eu recours a differentes 
strategies pour en comprendre le sens. II serait utile que les eleves qui 
privilegient une strategie en particulier, s'apergoivent qu f il existe d'autres 
manieres d'acceder au sens d f un mot. Certains eleves decouvriront de 
nouvelles strategies qui seront beaucoup plus afficaces pour eux que celles 
dont ils faisaient usage auparavant. 
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2. OBJECTIVATION DE L'ECOUTE D'UN DISCOURS ORAL 



ERIC 



En ce qui concerne l'ecoute d'un discours oral, la seance d'objectivation ne 
portera que sur le bilan de l'activite de comprehension. II est utopique de 
suggerer qu'un eleve puisse relater la maniere qu'il s f y est pris pour 
comprendre le sens du discours oral qu'il a ecoute. Ainsi, l'objectivation du 
bilan de l'activite de comprehension k l'oral se deroulera de fa§on similaire 
k l'objectivation d'une lecture. Prenons l'exemple dans lequel l'eleve a dti 
ecouter une annonce diffusee k l'interphone de l'ecole, relativement aux 
procedures a suivre pour le deroulement des olympiades du printemps. 
L'enseignant pourrait amener l'eleve a verbaliser s'il a compris les infor- 
mations qu'il recherchait selon son intention. L'enseignant pourrait lui 
poser des questions comme: 

- Est-ce que tu sais exactement ce que tu auras & faire durant 
les olympiades? 

- Pourrais-tu me dire, dans tes mots, ce que tu auras a faire 
le jour des olympiades? 

- Est-ce qu'il y avait des informations qui manquaient? 

3. MISE EN GARDE 

Dans la pratique de tous les jours, il ne faut pas s'attendre a ce que les ele- 
ves objectivent parfaitement leur demarche et leur produit des le premier 
jour. Au tout debut, les eleves pourront plutot object iver le bilan de 
l r activite de comprehension. Cela sera tres normal puisque objectiver le 
bilan d'une activite de comprehension par rapport a des criteres precis (les 
objectifs), connus de l'eleve, est une operation concrete. L'eleve a tous les 
elements devant lui et il n ! a qu'a se concentrer sur ces elements concrets. 

Par contre, 1'objectivation de la maniere d'acceder au sens requiert, de la 
part de l'eleve, la reconstitution d r une strategie a partir d'une experience 
passee lors de la realisation de l'activite prescrite. Cette operation fait 
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appel a une certaine capacite d f abstract ion. Plusieurs eleves du premier 
cycle de l'elementaire ne seront pas pr£ts intellectuellement a s'engager 
dans une telle operation. Alors, si certains eleves ne semblent pas pouvoir 
objectiver efficacement leur demarche, il faudra attendre qu'ils atteignent 
ce niveau de maturite intellectuelle qui leur permettra de le faire. 



E. ACQUISITION DES CONNAISSANCES AU NIVEAU 
DE LA COMPREHENSION ECRJTE 



Durant cette etape, l'eleve sera amene a faire un retour sur le texte lu afin de 
developper ou de revenir sur certaines connaissances et techniques prescrites 
au programme. Toujours en fonction des objectifs de depart, l'enseignant 
pourra amener les eleves a observer et a deduire des regies d'usage relatives a 
des cas d'orthographe grammatical* et a developper des techniques. Ainsi, 
l'eleve pourra §tre amene, selon son niveau scolaire et les objectifs vises: 

- a identifier des mots commen§ant par une telle lettre; 

- a compter le nombre de mots dans une phrase; 

- a deduire une usage s'appliquant a la forme reguliere du plu- 
riel avec "s ,! . 




Ces connaissances et ces techniques pourront §tre initiees ou renforcees a 
l'aide d'exercices tires d ! un materiel didactique. Par contre, I'etude de ces 
connaissances et techniques ne devra se faire qu'en contexte signifiant de lec- 
ture. II faudra rappeler que les connaissances stipulees dans le programme 
d'etudes ne sont que des strategies pour aider l'eleve a comprendre un texte. 
Lors de la phase devaluation, l'enseignant cherchera a verifier si l'eleve a 
compris le message. Les connaissances ne sont pas a evaluer comme telles, 
puisqu'elles n f existent que pour soutenir l'eleve dans sa recherche du sens d'un 
message. 



* Voir la demarche proposee pour Tetude de Torthographe grammatical, & la page 1 37. 
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REINVESTISSEMENT 



Le reinvestissement est essentiellement une nouvelle activity de comprehen- 
sion. C'est, en fait, une phase de consolidation precedant l'etape devaluation 
des apprentissages prescrits dans les objectifs de depart. Avant de passer k 
une evaluation de ces apprentissages, il sera essentiel que l'eleve ait la chance 
de pouvoir reutiliser ses acquis dans un certain nombre d'activites de compre- 
hension, afin de les maitriser correctement. Une activite seule n'est pas suf- 
f isante pour assurer un apprentissage durable. Pour cette raison, il est normal 
de prevoir que la maitrise des apprentissages prescrits requerra plusieurs 
activites de reinvestissement avant de passer k devaluation. Cette activite de 
reinvestissement pourra etre realisee le lendemain, dans une semaine ou dans 
un mois. Le temps est laisse k la discretion de l'enseignant. 

II n'est pas necessaire que l'activite de reinvestissement se fasse dans le cadre 
de la classe de franjais. L'enseignant pourra tout aussi bien utiliser une acti- 
vit6 de comprehension a realiser dans le cadre de la classe d'etudes sociales ou 
de sciences. Prenons l'exemple d f un eleve qui vient de terminer la lecture d'un 
texte incitatif sur des consignes k suivre pour la fabrication d'un masque 
d'Halloween. Suite k l'objectivation, l'activite de reinvestissement pourrait 
tres bien etre realisee durant la classe de sciences. L'eleve pourrait etre mis 
en situation de reutiliser son habilete a lire un texte incitatif, en lisant des 
consignes k suivre pour realiser une experience quelconque. L'objectif pour- 
suivi au niveau de l'habilete serait le meme que pour l'activite precedente rea- 
lisee en classe de franjais: lire un texte incitatif donnant des consignes, afin 
de realiser un projet determine. 

Ainsi, l'activite de reinvestissement pourra se realiser dans le cadre d'une 
matiere autre que le franjais et avoir, a la rigueur, un theme different de 
celui qui vient de se terminer. Les deux points a observer seront: 



- de s'assurer que l'eleve lira/ecoutera le meme type de 
discours; 
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- de s'assurer que chacune de ces activites permettra a l'eleve 
de poursuivre les memes objectifs d'apprentissage. 



Prenons l'exemple de cette activite de depart qui se foimule en ces termes: 

En lisant un texte informatif, l'eleve devra identifier les 
regies de securite a observer lorsqu'on est a bicyclette. 

L'activite de reinvestissement qui suivra devra se faire en comprehension 
ecrite et porter sur la lecture d ! un discours a caractere informatif. La demar- 
che a suivre pour le deroulement d f une activite de reinvestissement suivra les 
memes etapes que pour l'activite qui vient de se terminer, c'est-a-dire: 

AMORCE 

i 

REALISATION 
DE L'ACTIVITE 

I 

OBJECTIVATION 



Suite a chaque activite de reinvestissement, l'enseignant pourra proceder, 
pour lui-meme seulement, a une evaluation informelle des apprentissages de 
l'eleve. II ne s'agit pas de faire une evaluation en vue de porter un jugement 
final sur la performance de l'eleve par rapport aux objectifs d'apprentissage. 
Pour l'enseignant, il s'agit seulement: 

- de situer chaque eleve par rapport aux apprentissages vises; 

- de se renseigner sur les points forts et les faiblesses de cha- 
que eleve; 

- d'aider l'eleve dans le cheminement de ses apprentissages; 
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- de favoiriser le choix d'activites de reinvestissement plus 
adequates, s f il y a lieu* 



G. EVALUATION 

Cette partie sur devaluation des apprentissages de l'eldve fournira des indica- 
tions pratiques relatives aux points suivants: 



1. NATURE DE LA DEMARCHE EVALUATIVE PROPOSEE 

L'evaluation n'est pas consideree comme une fin en soi, un point d'arrivee 
oii le cheminement de l'el&ve trouve sa fin. Elle est plutot vue comme fai- 
sant partie d*une dynamique d'observation, de jugement et de prise de deci- 
sion quant aux choix k prendre pour faire avancer l'el&ve dans ses appren- 
tissages, tout en mettant en evidence ses forces et en palliant k ses fai- 
blesses. 

Cette definition du processus devaluation lui attribue deux roles fonda- 
mentaux. Dans un premier temps, devaluation permet k l'enseignant de 
recueillir des informations sur la performance* de l ! el£ve par rapport aux 



* Performance : Dans une situation de production ecrite ou orale de comportements de Tordre 
du savoir-faire (habilete) et du savoir (connaissances et techniques), Texercice est de dega- 
ger/extraire Tinformation d'un texte, en observant notamment si Televe effectue le/s pro- 
cessus mental/aux attendu/s. A titre d'exemple, prenons le cas de Televe qui devra lire un 
texte ludique afin d'enunwer tous les personnages de Thistoire. Dans cette situation, 
revaluation portera entierement sur sa capacite de degager/d'extraire Tinformation rela- 
tive aux personnages de Thistoire. Lorsque Televe enumSrera les personnages de l'histoire, 
I'enseignant sera en mesure d'observer si Televe est capable de reperer Information requi- 
se en fonction de Tintention poursuivie. 



- la nature de la demarche evaluative proposee; 



- ce qu'on cherche k evaluer; 



- comment se deroule devaluation des apprentissages pour- 
suivis. 



"if 
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objectifs d f apprentissage poursuivis. Ceci est fait afin d'identifier non 
seulement les faiblesses de I'eleve, mais aussi ses forces. Dans un deuxie- 
me temps, elle permet a l'enseignant de mieux choisir les activites de 
communication qui peuvent permettre a l'eleve de faire valoir ses forces, 
tout en palliant a ses faiblesses. 

La demarche que nous proposons met l f accent sur une evaluation menant k 
une interpretation criteriee, c f est-&-dire une evaluation visant a mesurer 
et k juger la performance de Peleve par rapport aux apprentissages vises et 
non pas par rapport au groupe. 

2. QU ! EST-CE QU'ON EVALUE? 

La demarche DEVALUATION est liee essentiellement aux OBJECTIFS 
d'apprentissage k poursuivre. Comme mentionne auparavant, les objectifs 
prescrits au programme d'etudes font reference k une performance mini- 
mal a atteindre concernant le savoir-faire (habilete k developper) et les 
processus mentaux a exercer. 

L'evaluation de Phabilete k lire equivaut a verifier dans quelle mesure les 
eleves pourront repondre a une intention de lecture (Gagnon, 1985). De 
fait, quand on evalue Phabilete a lire d'un eleve, on cherche k verifier sa 
maniere de comprendre et d'extraire ^information requise en fonction de 
l'intention de communication. 

En comprehension orale, devaluation portera essentiellement sur l f habilets 
de l'eleve k extraire et a comprendre ^information recherchee, selon l f in- 
tention poursuivie, tout en exergant le processus mental approprie. 

3. COMMENT SE DEROULE LA DEMARCHE DEVALUATION? 

La demarche Devaluation est un processus qui se realise en trois etapes: 
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- la MESURE des apprentissages a faire; 



- le JUGEMENT des resultats de la mesure des apprentissages 
a faire; 

- la DECISION k porter sur les activites a entreprendre suite 
au jugement pose. 

Ces etapes sont d'importance egale et forment un tout indissociable. 

a) La mesure 

L'etape oe la mesure implique de la part de l'enseignant des decisions 
au niveau: 



des informations a recueillir concernant la performance de 
l'eleve en comprehension; 

de l'activite dr woaiprehension a faire realiser pour faire 
ressortir le niveau de performance de l'eleve par rapport 
aux apprentissages vises; 

de ^instrument de mesure a construire en prevision d'une 
interpretation criteriee des informations recueillies. 



Pour se guider au niveau des informations a recueillir, l'enseignant 
devra specifier les criteres qui determineront le type d'infor mat ions 
qu'il utilisera pour effectuer son interpretation et son jugement de la 
performance de l'eleve en comprehension orale et ecrite. Ces criteres 
seront de fait les objectifs d'apprentissage de depart* Nous ne repren- 
drons pas completement les explications sur la nature et la formulation 
d'un objectif d'apprentissage. Ceci a deja ete traite anterieurement. 




Voici, a titre d'exemple, des objectifs qui pourraient servir de criteres 
pour la selection et la cueillette d'informations sur la performance des 
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eleves en comprehension ecrite et orale d f un discours a caractdre inci- 
tatif* 

Activite de lecture 

- Habilete: L/eleve dsvra lire une invitation & assister a une 

exposition, en relevant par ecrit le theme, le 
lieu, la date et l'heure de sa tenue. 

Activite d'ecoute 

- Habilete: En ecoutant un pair decrire sa maison, l'eleve 

devra lMllustrer en reproduisant au moins cinq 
caracteristiques. 

Une fois ces objectifs formules, l'enseignant devra determiner lui- 
mSme, ou avec l'aide de ses eleves, le type d'activite de comprehension 
dont il se servira pour effectuer sa mesure. Puisque le phenomene de 
comprehension n'est pas observable en soi, la nouvelle activit6 choisie 
devra amener l'eleve a exploiter ^information d'un texte pour realiser 
une t&che precise. Prenons l'exemple de l'eleve qui devra ecouter un 
pair decrire sa maison, afin d'en illustrer cinq caracteristiques dans un 
dessin. En faisant dessiner la maison a l'eleve, l'enseignant sera en 
mesure d'observer si l'eleve est capable d ! extraire/de degager l'infor- 
mation requise pour realiser la t&che. La tfiche a faire a partir des 
informations contenues dans un discours oral ou ecrit, pourrait aussi 
prendre la forme d'une liste a dresser, du mime, d'experiences a faire, 
d'un tableau a completer, etc- II faut preciser ici que l'activite choisie 
n'est qu'une etape visant a faire ressortir le niveau de competence de 
l'eleve en regard de l'habilete a exercer. 

Tout comme pour l'activite de reinvestissement, celle qui sera choisie a 
des fins devaluation pourra se realiser dans une matiere autre que le 
frangais. L'essentiel sera que l'activite choisie se prete bien a la mesu- 
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re de la performance de l'eleve, en fonction des objectifs d'apprentis- 
sage prevus. 



II faudra aussi que l'enseignant s'assure que l'activite qu'il proposera 
aux eleves a des fins devaluation soit du meme degre de difficulty que 
les activites qui ont ete realisees pour developper et consolider l'habi- 
lete k lire un texte & caract&re determine. Par exemple, si l'eleve a 
ete mis en situation ou il devait reperer et regrouper des informations 
donnees explicitement dans les textes lus, l'activite proposee a des fins 
devaluation devra dtre de mSme nature. 



En prevision d'une interpretation criteriee des resultats obtenus lors de 
la realisation de l'activite choisie, l'enseignant devra preparer un ins- 
trument de mesure* Ce dernier pourra prendre la forme d'une grille 
d*observation incluant l f essentiel de tous les objectifs representant et 
decrivant les apprentissages a verifier au niveau de l'habilete. II est 
important que le niveau de performance recherche soit bien articule 
dans la grille. II faut se rappeler que ^interpretation criteriee se fait k 
l'aide d'une terminologie qui fait reference a la performance visee lors 
de la realisation de l'activite de comprehension choisie. Selon le type 
de situation, le seuil de performance pourra varier en consequence. 
Par exemple, dans le cas ou l'eleve devra dessiner une maison k partir 
d'une description de celle-ci donnee a l'oral, le seuil de performance 
pourrait se formuler ainsi: 

En ecoutant un pair decrire sa maison, l'eleve devra la dessi- 
ner en reproduisant au moins cinq caracteristiques sur huit. 

Dans cette formulation, le seuil de performance est specifie par "au 
moins cinq caracteristiques sur huit". Par contre, dans le cas oil l'eleve 
devra, a partir de la lecture des "Trois petits cochons", mimer ce que le 
loup a fait aux cochons, le seuil de performance pourrait se resumer 
par le succes ou l'echec de l'eleve. II l'a ou il ne l'a pas. 
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Voici, a titre d'exemple, deux grilles d'observation construites a partir 
du contenu des objectifs formules ci-dessus, l'une pour la comprehen- 
sion d'un texte, l'autre pour la comprehension d'un discours oral. 



COMPREHENSION 
a l'oral 

GRILLE D'OBSERVATION 



NOM DE L'ELEVE 



CRITERES D'OBSERVATION 


S 
E 
U 
I 
L 




HabiletS 

En ecoutant un pair decree sa 
maison, l'eleve I'a dessinee en 
reproduisant cinq caracteristiques 
de cette maison. 


s 




En ecoutant un pair decrire sa 
maison, l'eleve l'a dessinee en 
reproduisant moins de cinq 
caracteristiques de cette maison. 
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COMPREHENSION 



en lecture 



GRILLE D'OBSERVATION 



NOM DE L'ELEVE 



CRITERES D'OBSERVATION 


S 
E 
U 
I 

L 








Habilete 






En lisant I'invitation, l'eleve a 
releve toutes les informations 
necessaires pour repondre a son 
intention de depart. 


s 




En lisant un texte, l'eleve a releve 
un nombre insuff isant d'informa- 
tions, ne satisfaisant pas ainsi a 
son intention de depart. 







Ces deux grilles d'observation reprennent l'essentiel des objectifs que 
nous avons formules precedemment en guise d'exemple au debut de 
cette partie. Le seuil de performance a atteindre est indique par le 
"s ,f . ^interpretation de la performance de l'eleve se fera en comparant 
sa performance reelle avec le seuil de performance prescrit dans la 
grille d'observation. Si l'eleve a releve toutes les informations neces- 
saires pour realiser son intention de communication, il aura alors 
atteint le seuil de performance que l'enseignant a prescrit. 

Cette grille d'observation ne fournit qu'une description des resultats 
obtenus poiv chaque objectif par l'eleve. Elle ne fournit aucune indica- 
tion qua r it a savoir si la performance de l'eleve est satisfaisante pour 
chaqi 6 objectif. 
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b) Le jugement de la performance de l f 6ldve 



Apres Interpretation des resultats obtenus par l'eleve, l'enseignant 
devra juger si la performance de l'eleve pour chaque objectif prescrit 
est satisfaisante ou non. C'est l'etape du jugement de la performance 
de l'eleve. Ainsi, si l'eleve a atteint le seuil de reussite prescrit pour 
l'objectif au niveau de l'habilete, l'enseignant jugera que l'eleve a 
acquis une mattrise satisfaisante au niveau de l'exercice de l'habilete 
de comprehension a l'oral ou a l'ecrit. 

c) La decision 

Suite au jugement porte, l'enseignant se trouvera dans une situation ou 
il devra decider des actions possibles. Par exemple, si l'enseignant a 
juge que l'eleve ne peut pas exercer de fa$on satisfaisante l'habilete & 
comprendre a l'oral un discours incitatif, il pourra decider d f orienter 
l'eleve a realiser une autre activite de m§me nature. 

II faut gtre prudent pour ne pas conclure trop vite a la prescription 
d'activites supplementaires comme moyen de pallier k certaines fai- 
blesses qu'on aurait identifiees. II est important de sMnterroger sur la 
possibility que d'autres variables environnantes aient pu influencer la 
performance de l'eleve. Par exemple, l'activi+e aurait pu etre demoti- 
vante pour Peleve, le menant ainsi a une faibl.- performance qui ne 
refleterait pas sa vraie competence. Le facteur temps aurait pu aussi 
jouer contre Peleve. Quoiqu'il en soit, il sera essentiel pour l'ensei- 
gnant de s'interroger sur le pourquoi de la performance d'un eleve. II 
pourrait aller jusqu'a chercher aupres de l'eleve, au moy*n d f une discus- 
sion informelle, les causes possibles d'une faible performance. Ainsi, la 
decision de l'enseignant pourrait etre aussi de changer la strategie d'en- 
seignement, ou changer la fagon de proposer les activites de compre- 
hension aux eleves. 
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H. SYNTHESE DE LA DEMARCHE 



En resume, le deroulement complet de la demarche pedagogique requerra, de 
la part de l'enseignant et des eleves, la planification et la realisation d'un 
minimum de trois activites signifiantes de comprehension orale ou ecrite, 
selon le cas. 

Suite k la formulation des objectifs d f apprentissage, la premiere activite signi- 
fiante k realiser portera sur le developpement de Phabilete et des connaissan- 
ces prescrites dans ces objectifs. 

La seconde activite visera la consolidation des apprentissages realises lors de 
la premiere activite, c'est-a-dire leur reirvestissement dans un nouveau con- 
texte de comprehension. II est a noter qu'au niveau du reinvestissement, il 
pourra y avoir plus d'une activite signifiante de comprehension orale ou ecrite. 
Cela lependra des besoins des eleves. 

La derni&re activite sera choisie et realisee a des fins devaluation des appren- 
tissages faits lors des activites de developpement et de reinvestissement 
(phase de consolidation). 

Ainsi, le nombre minimal d'activites a realiser dans le cadre de la demarche 
pedagogique proposee dans ce guide, peut s'illustrer a l f aide du tableau sui- 
vant: 
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PHASE DE DEVELOPPEMENT DE 
L'HABILETE ET DES CONNAIS- 
SANCES PRESC RITES DANS LES 
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE 

v 

PHASE DE CONSOLIDATION - 
REINVESTISSEMENT DES AP- 
PRENTISSAGES FAITS LORS DE 
L'ACTIVITE PRECEDENTE 

PHASE DEVALUATION DES AP- 
PRENTISSAGES FAITS LORS DES 
ACTIVITES DE DEVELOPPEMENT 
ET DE REINVESTISSEMENT 

Com me il a ete mentionne auparavant, les activites choisies a des fins de 
developpement, de reinvestissement et devaluation des apprentissages k faire 
pourront se realiser dans des matieres autres que le frangais (etudes sociales, 
sciences, mathematiques, etc.)* Peu importe la matiere, il faut garder k l f es- 
prit que l'eleve est constamment mis en situation de lecture pour avoir acces 
k des informations. Ainsi, il sera tout a fait normal d'utiliser les autres 
matieres comme cadre au choix et k la realisation d'activites de comprehen- 
sion, k des fins de developpement, de reinvestissement et devaluation de l f ha- 
bilete et des connaissances determinees. 

II faudra aussi que l'enseignant s'assure que toutes les activites realisees dans 
le cadre de cette demarche, en fonction des memes objectifs d'apprentissage, 
aient le m£me degre de difficulte. Autrement, il sera impossible pour l'ensei- 
gnant de savoir jusqu'a quel point l'eleve maitrise les apprentissages a faire, si 
ces derniers sont developpes, reinvestis et evalues dans des contextes qui ont 
des degres de difficulte differents. 

Chacune de ces activites requerra, de la part de l'enseignant et des eleves, 
l'execution d ! un certain nombre d'etapes (amorce, objectivation, etc.) qui 
varieront selon qu ! on s<* situe au niveau de l'activite de developpement, de 



- l'activite signifiante de com- 
prehension orale ou ecrite, 
selon le cas 



- au moins une activite signi- 
fiante de comprehension orale 
ou ecrite, selon le cas 



- Tactivite signifiante de com- 
prehension orale ou ecrite, 
selon le cas 
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reinvestissement ou devaluation. Par exemple, est-ce qu'on fait une amorce 
avant la realisation d'une activite choisie a des fins devaluation? Est-ce qu'on 
fait une objectivation apres la realisation d'une activite de reinvestissement? 
Le tableau suivant repond aux questions de ce genre, en indiquant les etapes a 
suivre pour une activite de developpement, de reinvestissement et devalua- 
tion des apprentissages a faire. 



PHASE 



NOMBRE D'ACTIVITES 



ETAPES A SUIVRE 



Phase de develop- 
pement des appren- 
tissages prescrits 
dans les objectifs & 
poursuivre 



une activite signi- 
fiante de compre- 
hension orale ou 
ecrite 




amorce 

realisation de I'activite 
objectivation 
developpement des 
connaissances (lecture 
seulement) 



Phase de reinves- 
tissement des ap- 
prentissages a faire 



Phase devaluation 
des apprentissages 
k faire 



minimum d'une 
activite signif ian- 
te de comprehen- 
sion orale ou 
ecrite 



une activite signi- 
fiante de compre- 
hension orale ou 
ecrite 




amorce 

realisation de I'activite 
objectivation 
developpement des 
connaissances (lecture 
seulement) 



amorce 

realisation de I'activite 
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m. L'ELEVE EN SITUATION DE PRODUCTION ORALE ET ECRITE 

En situation de production ecrite ou orale, la demarche pedagogique se deroule 
selon ces etapes-cles: 



IDENTIFICATION D'UN EVENEMENT 
CU D'UN SUJET POUVANT SUSCITER 
UNE INTENTION REELLE 
DE COMMUNICATION ET FORMULATION 
DES OBJECTIFS 
D'APPRENTISSAGE A POURSUIVRE 

I 

AMORCE 
l 

REALISATION DE L'ACTIVITE 

I 

OBJECTIVATION 

1 

COMMUNICATION AU PUBLIC CIBLE 

I 

REINVESTISSEMENT 

1 

EVALUATION 



Chacune de ces etapes constitue un prealable pour la suivante. En d'autres ter- 
mes, Tensemble de ces etapes est- un tout indissociable. Afin de maximiser l'effi- 
cacite de Ja demarche, il est preferable que l f enseignant respecte l'esprit de cha- 
que etape et considere chacune d f entre elles, non pas comme une fin en soi, mais 
plutot comme faisant partie d'un processus d'apprentissage vecu par l f eleve. 
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Nous allons maintenant expliquer la nature de chaque etape et comment elle se 
situe dans l'ensernble de la demarche pedagogique. 



A. IDENTIFICATION D'UN EVENEMENT/INTERET POUVANT SUSCITER 
UNE INTENTION REELLE DE COMMUNICATION ET FORMULATION 
DES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE A POURSUIVRE 

a) Ou se situe cette 6tape dans l'ensernble de la demarche 
et quelle en est la nature? 

Dans le temps, cette etape se situe avant m§me qu'on present e k 
l'eleve l'activite qu'il sera appele a realiser en classe. On cherche ici k 
formuler la direction que prendra le processus d'apprentissage. Quelle 
intention de communication veut-on faire realiser a l'eleve ou veut-il 
realiser? Est-ce qu'on veut favoriser le developpement de l'habilete a 
ecrire ou k s'exprimer oralement? Quelles sont les connaissances et les 
techniques qu'on veut faire appliquer k l'eleve? Voila les questions aux- 
quelles l'enseignant devra repondre au niveau de cette etape, avant 
m6me d'engager l'eleve dans un processus d'apprentissage. On cherche 
a definir le cadre general dans lequel se deroulera tout le processus 
d'apprentissage. 

Ainsi, pour l'enseignant, cette etape se resume, dans un premier temps, 
k identifier un evenement ou un sujet pouvant susciter chez les eleves 
une INTENTION REELLE DE COMMUNICATION et a choisir ou a creer 
une serie d'activites de production, afin d'amener les eleves a la rea- 
liser. 

Dans un deuxieme temps, elle se resume a formuler les objectifs d'ap- 
prentissage a poursuivre au niveau de l'habilete, des connaissances et 
des techniques. 
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IDENTIFICATION D'UN EVENEMENT OU D'UN SUJET 
POUVANT SUSCITER UNE INTENTION REELLE 
DE COMMUNICATION CHEZ L'ELEVE 



a) Significativit6 des activity de communication 

Tel que mentionne dans les principes directeurs, une activite de com- 
munication n'est SIGNIFIANTE que dans la mesure ou elle vise a satis- 
faire chez l'eleve une INTENTION REELLE DE COMMUNICATION sus- 
citee par un element de son vecu (un evenement,...) ou par un sujet qui 
stimule sa curiosite. A partir d T un evenement, d'un sujet, etc,, l f en- 
seignant pourra identifier le type d'intention reelle de communication 
qui pourra Stre suscite chez ses eleves. II pourra s ? en servir comme 
objet a ^articulation et a la realisation d'une activite signifiante de 
communication. 

A titre d'exemple, prenons le cas d f un groupe d'eleves de deuxieme 
annee travaillant a la mise sur pied d f une exposition de dessins qui illus- 
trent les divers aspects de la vie de leur quartier* II est probable que 
les eleves exprimeront l'intention d'inviter parents et amis a y assister. 
Cette intention d'inviter des gens pourrait s'articuler sous la forme 
d f une production ecrite ou orale a caractere incitatif. Elle pourrait 
consister en la redaction d'une invitation. Elle pourrait §tre aussi la 
production k l'oral d f un message publicitaire a communiquer a un 
public. 

II est a conseiller de se constituer plusieurs activites signifiantes de 
production pour une m£me intention reelle de communication. 

b) Respect d f un equilibre quantitatif entre les activites 
de production s'adressant k chaque type de discours 

Selon les evenements, les sujets ou les themes qui seront choisis par 
l'enseignant ou proposes par les eleves, ^intention reelle de communi- 
cation qui sera suscitee variera en consequence. Ainsi, selon l'intention 
qu ! il voudra satisfaire, l'eleve sera appele a produire divers types de 
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discours (incitatif, informatif, poetique/ludique et expressif). U sera 
important de s'assurer que l'ensemble des activites de production orales 
et ecrites, realisees au cours de l'annee, permettront a Peleve de pro- 
duire toute la gamme des discours qui existent. Afin d'aider l'ensei- 
gnant a atteindre cet equilibre, nous incluons une grille permettant 
d'inscrire le titre des activites realisees sous chaque discours, selon 
qu'elles se situent en production orale ou ecrite. Cette grille pourra 
aussi servir pour equilibrer le nombre d'activites realisees en produc- 
tion et en comprehension orale et ecrite tout au long de l'annee. 



REPARTITION DES DISCOURS 





DISCOURS 
INFORMATIF 


DISCOURS 
INCITATIF 


DISCOURS 
EXPRESSIF 


DISCOURS 
LUDIQUE- 
POETIQUE 


c 
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FORMULATION DES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE A POURSUIVRE 



a) Pourquoi formuler des objectifs? 

Une fois que l'enseignant a determine ^intention de communication a 
realiser et l f activite correspondante, viendra le moment ou il devra for- 
muler les objectifs d'apprentissage a poursuivre au niveau de l'habilete, 
des connaissCiices et drs techniques. La formulation de ces objectifs 
permettra de definir ce sur quoi l'eleve et l'enseignant porteront une 
attention particuliere vout au long du derouleraent du processus d'ap- 
prentissage. Du m§me coup, ces objectifs constitueront les critdres en 
fonction desquels se feront l'objectivation et revaluation des appren- 
tissages. 

b) Quels objectifs selectionner et comment les formuler? 

Pour aider a Identification e' a la formulation de ces objectifs, l f en- 
seignant devra se servir des objectifs prescrits au programme d'etudes 
et selectionner ceux qui seront susceptibles d'etre poursuivis lors de la 
realisation des activites choisies. L'enseignant ne pourra pas retrans- 
crire directei.:ent les objectifs du programme dans leur formulation 
originate. Tout en respectant l'esprit des objectifs selectionnes a partir 
du programme d f etudes? l'enseignant devra les reformuler de fa§on a ce 
qu'ils correspondent mieux au type d'activites qu'il voudra proposer aux 
eleves. L'enseignant devra selectionner des OBJECTIFS D'APPREN- 
TISSAGE relatifs a l'HABILETE k developper, aux CONNAISSANCES et 
aux TECHNIQUES k appliquer en contexte. 

L'objectif for mule au niveau de l'HABILETE (savoir-faire) decrira es- 
sentiellement ce que l'eleve devra faire avec la langue dans une situa- 
tion de production orale ou ecrite, lorsqu'il devra realiser une intention 
de communication determinee. II est important que l'objectif contien- 
ne des indications precises sur le seuil minimal de reussite qui est vise* 
Par exemple, l'objectif suivant est incomplet: 
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L'eleve devra informer, par ecrit, la classe sur le hamster. 

Cet objectif ne comporte aucune indication snr le seuil de reussite sur 
lequel l'enseignant va se baser pour juger si l'intention d'informer a ete 
bien realisee par l'eleve. Cet objectif devrait Stre redige com me suit: 

L'eleve devra informer, par ecrit, la classe sur le hamster en 
ce qui concerne sa description physique, la sorte de nourriture 
qu f il mange et le type de cage dans laquelle on peut le garder. 

II s'agira de preciser le type d'informations a inclure dans le message, 
afin de pleinement realiser l'intention de communication. 

Les objectifs specifiques aux connaissances et aux techniques decriront 
ce que l'eleve devra appliquer dans l'exercice de l'habilete visee. lis 
devront en preciser le type et le seuil de reussite juges acceptables. 
Par exemple 1'objectif suivant est incomplet: 

L'eleve devra utilissr le verbe Stre et avoir dans sa production 
ecrite sur le hamster. 

I/enseignant precise que l'eleve utilisera les verbes "Stre" et "avoir", 
mais sans specifier k quel temps et avec quel degre de precision il doit 
les orthographier. Formule de la sorte, il est impossible pour l'ensei- 
gnant de mesurer et de juger le degre de competence de l'eleve a em- 
ployer les verbes "§tre" et "avoir" en contexte signifiant, a un temps 
precis et en les orthographiant correctement. Cet objectif devrait etre 
formule en ces termes: 

L'eleve devra utiliser et orthographier correctement les ver- 
bes "etre" et "avoir" lorsqu'il les utilise au present de l'indica- 
tif. 
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c) Combien d'objectifs doit-on poursuivre k la fois? 



II est preferable de ne selectionner qu'un nombre restreint d'objectifs a 
la fois* Les recherches en pedagogie indiquent qu'il est plus efficace 
d'orienter l'eleve a travailler sur un nombre restreint de points (habile- 
te, connaissances, etc.), que de disperser son attention en considerant 
trop d'elements k la fois, Au premier cycle de I'elementaire, pour une 
meme activite, il est k conseiller de formuler un objectif au niveau de 
l'habilete, un ou deux objectifs relatifs aux connaissances et un objectif 
concernant les techniques, 

k titre d'exemple, prenons le cas d'eleves de deuxieme annee qui 
doivent rediger une invitation (discours incitatif), afin d'inviter parents 
et amis a venir assister a leur exposition d'art. Dans le cadre de cette 
activite de production ecrite, l'enseignant ne pourra selectionner que 
les objectifs suivants: 

Objectif au niveau de l'habilete 

L'eleve devra rediger des consigues simples afin d'inviter un 
public k venir assister a une exposition, en leur communiquant 
les informations relatives au th6me de l'exposition, au lieu ou 
elle se tiendra, k la date de sa tenue, aux heures d'ouverture 
et de fermeture. 



Objectifs au niveau des connaissance s 

L'eleve devra utiliser correctement la structure de la phrase 
simple, 

L'eleve devra commencer toutes ses phrases par une majus- 
cule. 
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ObiV tif au niveau des techniques 



L'eleve devra former correctement toutes ses lettres en ecri- 
ture script, 

d) Principes k retenir concernant lea objectif s d f apprentissage 

Les principes fondamentaux k respecter dans la selection et la formula- 
tion des objectifs se resument ainsh 

• on ne doit selectionner que peu d'objectifs a la fois; 

• les objectifs choisis devront couvrir l'habilete a developper 
les connaissances et/ou les techniques a appliquer en con- 
text e; 

• l'objectif doit Stre formule en comportement observable; 

• l'objectif doit contenir des indications quant au seuil mini- 
mal de reussite, 

B, AMORCE 

L'etape de l'amorce se veut §tre une phase preparatoire a la realisation de 
l'activite qui sera a faire par les eleves. Pendant cette etape, l'enseignant a 
le r61e: 

- de susciter une intention reelle de communication chez ses 
eleves, par le biais d'un element declencheur (une lecture, 
une affiche, un evenement, une personne invitee, etc.); 

- de proposer a ses eleves ou de les orienter a formuler une 
activite qu'ils feront afin de realiser, sous la forme d'un 
message, l'intention de communication susc'tee precedem- 
ment; 
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- d f orienter ses eleves a determiner les caracteristiques du 
public vise par leur message oral ou ecrit; 

- d'orienter ses eleves a identifier les moyens de diffusion a 
utiliser pour rejoindre le public vise; 

- de communiquer aux eleves les objectifs d'apprentissage a 
poursuivre ou de les orienter a identifier les apprentissages 
a faire et de les formuler en objectifs d'apprentissage. 

Note: L'ordre decrit ci-dessus n'est donne qu f a titre de sug- 
gestion. Bien que le processus d'amorce doive debuter avec la 
stimulation d'une intention reelle de communication, les au- 
tres volets de l'amorce peuvent se derouler dans un ordre dif- 
ferent, selon les imperatifs du moment* 

Nous allons maintenant expliquer comment le rdle de l'enseignant se vit en 
salle de classe, dans le cadre de chacun de ces volets de l'amorce. Nous 
mettrons en relief, la ou cela est possible, comment l'enseignant peut orienter 
l'eleve a assumer une responsabilite grandissante vis-a-vis l'articulation d'une 
intention de communication, d'une activite de communication et des objectifs 
d'apprentissage. 

II existera toujours pour l'eleve la possibility d'articuler lui-m&me l'intention 
de communication a realiser, comment il voudrait la realiser (identifier le 
type d'activite a faire) et quels objectifs d'apprentissage ii poursuivrait. Mais 
avant d'en arriver a ce degre d'autonomie, il sera preferable que l'enseignant 
prenne ^initiative lors du deroulement de l'amorce. Petit a petit, il pourra 
amener ses eleves a jouer un rdle de plus en plus actif dans la definition des 
intentions de communication a poursuivre, des activites a executer et des 
apprentissages a faire. 

1. SUSCITER UNE INTENTION REELLE DE COMMUNICATION 

Comme il a ete indique precedemment, une activite de production ecrite 
ou orale n'est signifiante aux yeux de l'eleve que dans la mesure ou elle 
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repond a une intention de communication qui lui est propre. Lors de 
l'amorce, l f enseignant pourra utiliser toute une gamme de declencheurs 
(evenements de classe, affiche, film, fete, etc.) qu'il jugera susceptibles de 
susciter chez ses eleves une intention reelle de communication. 

Ce declencheur pourra prendre plusieurs formes. Par exemple, si l'ensei- 
gnant voulait amener ses eldves k produire k l'oral un discours k caractere 
incitatif, il pourrait utiliser une fete de l'ecole, ou tout autre evenem^nt 
culturel qui aurait lieu k l'ecole, pour susciter une intention de produire un 
tel discours. Durant la preparation de la f£te ou du spectacle, l'enseignant 
pourrait poser la question suivante: 

- Est-ce que vous pensez qu'il y aura du monde a votre f£te ou 
spectacle? 

A. partir d'une question de ce genre, l'enseignant pourra declencher une dis- 
cussion chez ses eleves. II pourra les orienter a identifier et k articuler, 
dans leurs propres mots, l'intention de communication k realiser en reponse 
& la question posee. Dans ce cas-ci, les eleves exprimeront probablement 
le besoin d'inviter les eldves de l'ecole et leurs parents a assister a leur 
fete ou evenement culturel. 

Un autre exemple serait le cas ou l'enseignant voudrait que ses eleves pro- 
duisent a l f ecrit un discours a caractere informatif sur le theme de la secu- 
rite routiere. Pour susciter l'intention de produire un tel discours, l'ensei- 
gnant pourrait profiter de la visite d'un/une agent/e de police donnant une 
session d'informations sur les consignes de securite & suivre lorsqu'on fait 
de la bicyclette. A partir de cette visite, l'enseignant pourrait demander a 
ses eleves si tous leurs amis sont au courant de ces consignes de securite. 
Est-ce qu'il y aurait lieu de les informer? Par la vir,ite de l'agent/e de 
police et des questions posees par la suite, l'enseignant pourrait susciter 
chez ses eleves une intention reelle d'informer un public sur les regies de 
securite k observer a bicyclette. 
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Dans le cas ou Tenseignant voudrait que ses eleves produisent a l'ecrit un 
discours a caractere ludique, sur le theme de l'espace, il pourrait les ame- 
ner a le produire au moyen du visionnement du film "La guerre des etoi- 
les". A partir de re film, l'enseignant pourrait, au moyen de questions 
diverses, amener les eleves a se mettre dans la peau d'un des personnages 
principaux du film et a s'imaginer comment ils vivraient cette aventure. 
Ici, le resultat serait d'avoir suscite chez les eleves une intention reelle de 
se divertir et de divortir un public, par la production d'un discours a carac- 
tere ludique. 

Si l'activite que l'enseignant voudrait proposer aux eleves se realisait & 
l'oral, rien n'empecherait que le declencheur soit introduit a l'ecrit. Dans 
le cas de la production d'un discours ecrit a caractere informatif, sur les 
regies de securite a ooserver a bicyclette, l'enseignant aurait pu facile- 
ment susciter l'intention de communication au moyen d'un film. II n'est 
pas necessaire non plus que le declencheur soit du me me type que le dis- 
cours que les eleves seront appeles a produire. De plus, il pourrait y avoir 
plus d f un declencheur. Par exemple, afin de susciter une intention de pro- 
duire un discours a caractere expressif a l'oral, l'enseignant pourrait se 
servir d'un film, suivi de la lecture d'un court texte. 

L'important est de susciter chez les eleves une intention reelle de commu- 
nication, a partir d f un evenement vecu ou d'un sujet d ! interet et de les 
orienter, dans la mesure du possible, a l'articuler dans leurs propres mots. 

2. PROPOSITION D'UNE ACTIVITE DE PRODUCTION 

Dans ce volet, l'enseignant proposera une activite a faire dans le cadre de 
laquelle les eleves elaboreront un message qui traduira leur intention de 
communication. Si cela est possible, l'enseignant pourrait aider les eleves 
a articuler eux-memes la fagon dont ils voudraient realiser leur intention 
de communication, c f est-a-dire qu'ils formuleraient eux-memes le type 
d'activite de communication qu f ils voudraient faire. Ainsi, les eleves pour- 
raient choisir de repondre a leur intention par une production orale ou 
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ecrite. Comme indique anterieurement, un tel rdle attribue aux eleves 
dependrait de leur degre d'autonomie. II n'est pas a conseiller de leur 
attribuer cette responsabilite tout d f un coup, sans qu'ils y soient habitues 
des le depart. C'est un processus qui prend du temps a se faire. 

Dans le cas ou c'est l'enseignant qui proposera l'activite de communication 
a faire, il sera essentiel qu'il articule clairement les consignes que suivront 
les eleves iors de son deroulement. 

Si l'enseignant decide d'amener ses eleves a formuler eux-mdmes le type et 
le contenu de l'activite qu'ils voudront faire, il pourra les amener a s'inter- 
roger sur la fagon de realiser leur intention de communication. Par exem- 
ple, si l'intention de communication est d'inviter un public a venir assist er 
a une exposition de masques d'Halloween, l'enseignant pourra amener ses 
eleves k articuler comment ils pourront realiser cette intention au moyen 
de questions telles que: 

- Habituellement, lorsque que vous voulez qu'un/e ami/e 
vienne k la maison, qu'est-ce que vous lui dites? Comment 
le dites-vous? 

- Est-ce qu f on peut dire la m§me chose a quelqu'un pour qu ? il 
vienne voir l'exposition de masques d'Halloween que vous 
avez preparee? 

- Qu'est-ce qu ! on peut faire pour attirer des gens a notre 
exposition? 

- Qu'est-ce qu r il faudrait leur dire? 

- Comment leur dire? A l'oral? A l'ecrit? 

Le but ici sera d f amener les eleves a identifier le type d f activite et si elle 
se fera a Toral ou k Tecrit- En plus, il faudra les amener a determiner les 
consignes a suivre pour construire le message a communiquer. Dans le cas 
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de la redaction d'une invitation, l'enseignant pourrait poser des questions 
du genre: 

- Comment commence-t-on une lettre d'invitation? 

- Qu'est-ce qu'il faut inclure dans notre invitation? 

- Quelle est la premiere chose qu'il faut dire? La deuxieme 
chose? 

- Qu f inscrit-on en terminant une lettre d'invitation? 

IDENTIFICATION DES CARACTERISTIQUES DU PUBLIC CIBLE 

Une production ecrite ou orale est faite pour etre communiquee a un 
public. Pour qu'elle soit comprise par ce public, il est important d'amener 
les eleves a s'interroger sur la question suivante: 

A qui voulons-nous communiquer notre message? 

A partii de ce genre de question, l'enseignant pourra inciter les eleves a 
identifier le public auquel ils voudront s'adresser. Le but de ce volet sera 
d'amener les eleves k prendre conscience qu'il y aura un public qui ecoute- 
ra ou lira leur discours. Alors, il deviendra essentiel qu'ils aient une idee 
de la composition de ce public. Par exemple, dans le cas de la redaction 
d'une invitation, est-ce qu'on veut s'adresser exclusivement aux eleves de 
l'ecole, aux parents ou aux enseignants? Connaltre le type de public cible 
permettra aux eleves de mieux adapter leur message aux interlocuteurs. 
Cela leur permettra aussi de mieux choisir la fago^ dont ils diffuseront 
leur message. Ceci nous amene au volet suivant de l'amorce, c ! est-a-dire 
le choix d'un moyen de diffusion. 
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4. CHOIX D'UN MOYEN DE DIFFUSION DU MESSAGE 



Pour s'assurer que le message rejoigne le public cible, l'enseignant et les 
eleves devront decider du moyen qu'ils utiliseront pour diffuser leur mes- 
sage. 

Par exemple, si le message est un texte ecrit et que le public cible est 
toute l'ecole, les eleves pourraient decider d'utiliser le journal de l'ecole 
pour rejoindre le public cible. lis pourraient aussi decider de fabriquer des 
affiches publicitaires et de les poser dans toute l'ecole, Une autre alterna- 
tive serait de l'inscrire dans un journal electronique diffuse k l'aide de 
moniteurs d'ordinateur places aux points strategiques de l'ecole. Dans le 
cas d'un message oral, les eleves pourraient l'enregistrer sur bande magne- 
tique et le diffuser par le systeme d'interphone de l'ecole. lis pourraient 
aussi employer la video et diffuser le message sous la forme d'une emission 
televisee. 

L'important est de faire prendre conscience aux eleves qu'il est essentiel 
de determiner un moyen de diffusion efficace pour pouvoir atteindre le 
public cible. 

5. COMMUNICATION OU IDENTIFICATION DES 
OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE A POURSUIVRE 

Une fois que l'activite et le message a communiquer sont bien articules et 
que le moyen de diffusion est determine, viendra le moment ou on devra se 
pencher sur les objectifs a poursuivre. Comme indique anterieurement, 
ces objectifs decrirpnt ce sur quoi les eleves et l'enseignant devront porter 
une attention particuliere, lors de la realisation de l'activite de communi- 
cation, de l'objectivation et de revaluation des apprentissages a faire. 

L'enseignant pourrait tout simplement les communiquer a la classe, 
L ! autre alternative serait d'amener les eleves a identifier eux-memes les 
apprentissages a faire et de les formuler sous la forme d'objectifs a pour- 
suivre. Reprenons, par exemple, le cas ou les eleves devront rediger une 
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invitation aux eleves de l'ecole et qui doit etre pobliee dans le journal de 
l'ecole. L'enseignant pourrait, au moyen de questions, amener les eleves a 
determiner eux-m£mes: 

- le type d'habilete qui sera developpe, c'est-i-dire ce qu'ils 
devront faire avec la langue pour repondre a leur intention; 

- les connaissances et les techniques qui feront l'objet d'une 
attention particuliere. 

Au niveau de l'habilete, il s'agira pour l'enseignant d'orienter l'eleve a for- 
muler ce qu'il devra faire avec la langue, en posant des questions du genre: 

- Comment veut-on que les eleves reagissent lorsqu'ils liront 
notre message dans le journal de l'ecole? 

- Comment peut-on les amener a reagir ainsi? 

- Est-ce qu'on a quelque chose de specif ique k leur communi- 
quer? Quoi exactement? 

Ce genre de questions amenera les eleves a revenir sur l'intention qu ! ils 
poursuivront et a la traduire en une fa?on d'utiliser la langue ecrite pour y 
repondre. L/habilete a developper serait ici la capacite de produire k 
l ! ecrit des consignes (informations k communiquer), en vue dMnciter des 
interlocuteurs a venir assister a une exposition. 

Au niveau des connaissances et des techniques a acquerir, l'enseignant 
pourra amener les eleves a identifier eux-m§mes une serie de cas d ! appren- 
tissage a faire. Par exemple, il pourrait leur demander: 

- Lorsque vous allez rediger votre invitation, qu'est-ce qu l il 
faudrait faire pour bien ecrire sans faute? 
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II faudra s'attendre & ce que les eleves identifient plus d'une connaissance 
a appliquer. Certains eleves parleront de la majuscule a mettre au debut 
d'une phrase. D'autres pourraient suggerer de mettre des ,f s" aux mots 
indiquant qu ? il y a plus d'une chose ou d'une personne. Peu importe ce qui 
semblera important aux yeux des eleves, l'enseignant devra les amener a 
faire un choix et k preciser exactement le type de connaissances ou de 
techniques qu'ils devront appliquer en contexte. En cas de blocage, l'ensei- 
gnant pourra attirer l'attention des eleves sur certains points particuliers, 
a l'aide de questions comme celle-ci. 

- Comment devrait-on debuter toutes les phrases de notre 
invitation? 

Ici, c ? est l'enseignant qui, indirectement, suggererait les points d'apprentis- 
sage a faire, a l'aide de questions a cet effet. 

REALISATION DE L'ACTIVITE 

Pour l f el6ve, cette etape se resumera a produire un message oral ou ecrit, tra- 
duisant l'intention de communication a realiser. Selon les consignes a execu- 
ter, l'eleve recherchera les elements d'informations dont il aura besoin, afin 
de repondre 4 l'intention de depart. II aura recours a differentes strategies de 
cueillette d'informations (livres de reference, entrevues de personnes, banque 
de donnees sur ordinateur, video-disque, etc.) pour trouver ^information 
requise* Par exemple, dans le cas ou l'eleve devra informer la classe sur les 
regies de securite & observer lors de la soiree de ^Halloween, il pourra 
interviewer un/e agent/e de police. II pourra aussi se servir de textes divers 
pour trouver ^information dont il aura besoin pour construire son message, 
selon les regies qu'il aura regues ou formulees lui-m^me. Bien que l'eleve 
visera a produire un discours a l'ecrit ou a l'oral, il sera normal qu f il s'engage 
dans des actes de comprehension orale ou ecrite, prealablement a la produc- 
tion proprement dite. Le resultat final vise sera une production. Comment 
l'el&ve s f y prendra pour y arriver, pourra prendre plusieurs formes. 




Au niveau de la production orale, la phase de communication au public cible 
fait partie de la realisation de l'activite. La phase de preparation du discours 
oral et sa communication au public cible sont deux elements indissociables. 
L'un ne peut exister sans l'autre. Par contre, une production ecrite pourra 
etre realisee et pourra exister en soi, prealablement a une communication au 
public cible. 

Durant cette etape de la realisation de l'activite de production, le rdle de l'en- 
seignant se limitera: 

- a indiquer a l'eleve des sources pertinentes d'informations; 

- a fournir a l'eleve les connaissances dont il a besoin; 

- a lui rappeler l'intention de communication, les consignes a 
suivre et ce sur quoi il devra porter son attention lors de 
Telaboration de son message. 

D. OBJECTIVATION 

L'objectivation est un processus de reflexion de la part de l'eleve par rapport a 
ce qu'il vient de produire (un discours) et comment il y est arrive (sa demar- 
che, les strategies qu'il a employees). Cette etape n'est pas une phase deva- 
luation en soi. Elle fournit a l'enseignant et a l'eleve une retroaction imme- 
diate suite a la realisation de l'activite. La raison d'etre de l'objectivation est 
d'amener l'eleve a identifier ses forces et ses faiblesses au niveau du produit 
et de sa demarche afin de se reajuster en consequence. II ne faut pas voir 
l'objectivation comme etant une serie de questions qu'on pose a toute la clas- 
se. C'est plutot un processus qui est personnel a l'ele/e, etant donne que cha- 
que production orale et ecrite est differente d'un eleve a l'autre. Ainsi, il fau- 
dra tenter d'amener les eleves a parler aussi naturellement que possible de 
leur demarche et du produit final de leur production. En cas de blocage, l'en- 
seignant pourra poser des questions qui les ameneront a se raconter (a l'oral ou 
a l'ecrit). II ne faut pas que cela devienne un processus mecanique genre 
question-reponse. 
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Pour que l'eleve arrive a faire sa propre objectivation de facon autonome, 
l'enseignant devra l'avoir oriente plusieurs fois a faire ce processus. 
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1. OBJECTIVATION D'UNE PRODUCTION EC RITE 

En production ecrite, l'objectivation va prendre place entre le brouillon et 
la redaction finale du discours. Elle se fera en deux volets^ Premiere- 
ment, l'eleve sera amene a reflechir sur l'efficacite de la demarche qu'il a 
suivie pour arriver a produire sen discours* Deuxiemement, il sera oriente 
a revenir a ce sur quo! il devait porter une attention particuliere au niveau 
de l'habilete, des connaissances et des techniques* 

En ce qui concerne la demarche suivie, l'enseignant pourra aider l'eleve a 
en identifier les elements principaux* Par exemple, l'enseignant pourra de- 
mander a l'eleve de retracer les actes qu'il a poses lors de la recherche des 
informations dont il avait beso pour realiser son intention de communica- 
tion* Ainsi, l'eleve pourrait decrire les ouvrages, les banques de donnees 
sur ordinateur et les personnes qu'il a consultes, comment il les a consul- 
tes, comment il a fabrique son affiche, etc* Une fois que l'eleve aura bien 
identifie les principales etapes de sa demarche, viendra le moment ou il 
devra s'interroger sur l'efficacite de toute sa demarche* Avec l'aide de 
l'enseignant, il pourra identifier les points forts et les points faibles de sa 
demarche* Au besoin, l'eleve pourra etre oriente vers la construction d'une 
nouvelle demarche jugee plus adequate par rapport a l'intention de commu- 
nication qu'il avait a realiser* 

Au niveau du produit, l'objectivation se fera par rapport aux objectifs d'ap- 
prentissage fixes au prealable* II s'agira pour l'eleve de revenir sur les ele- 
ments d'apprentissage sur lesquels il devait se concentrer et de voir com- 
ment il les a appliques dans son brouillon* II pourra y apporter des correc- 
tions au besoin* Ce processus pourra etre fait par l'eleve seul ou avec 
l'aide d'un pair. L'objectivation sur le produit pourra se faire au moyen de 
questions orales posees par l'enseignant ou au moyen d'une grille d'objecti- 
vation* Une telle grille sera b&tie a partir du contenu des objectifs 
d'apprentissage* °renons l'exemple de l'activite suivante: 




ACTIWTE DE PRODUCTION ECRITE 



Theme ; • Les animaux de la ferme 

Activite a realiser : 

• L'eleve devra produire un discours a caractere in- 
formatif decrivant les animaux qu'on retrouve sur 
une ferme. 

Obiectifs d'apprentissage : 

1. Habilete: 

• L'el&ve devra informer un public sur la descrip- 
tion des animaux qu'on retrouve sur la ferme. 

2. Connaissances: 

• L'eleve devra orthographier correctement tous les 
mots decrivant les animaux de la ferme. 

• L'eleve devra debuter chacune de ses phrases par 
une majuscule. 

3. Techniques: 

• L'eleve devra former toutes ses lettres en ecri- 
ture script. 

k partir de ces objectifs, l'enseignant pourra b&tir une grille 
d'objectivation de la fajon suivante: 
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GRILLE D'OBJECTIVATION 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


OUI 


NON 


HabiletS 

Ai-je informe les autres sur tous les 
animaux qu'on retrouve sur la ferme? 






Connaissances 

Ai-je orthographie correctement tous 
les mots decrivant les animaux de la 
ferme? 

Ai-je debute toutes mes phrases par 
une majuscule? 






Techniques 

Ai-je forme toutes mes lettres en 
ecriture script? 







II ne sera pas necessaire que cette grille soit distribute k chaque eleve. 
Elle pourra etre inscrite au tableau ou sur un transparent* L'important est 
de fournir a l'eleve un instrument de reference a partir duquel il pourra 
objectiver son produit (son discours ecrit) et de se reajuster, au besoin, lors 
de la redaction finale de sa production, 

2. OBJECTIVATION D'UNE PRODUCTION ORALE 

En production orale, l'objectivation prendra place apres la communication 
au public cible, L/eleve pourra la realiser seul ou avec l'aide d f un pair. Au 
niveau de la demarche suivie par l'eleve pour concsptualiser son message a 
l'oral, l'objectivation se fera de la mgme meniere que celle decrite pour 
une production ecrite. L'eleve sera oriente j raconter comment il s f y est 
pris pour reunir les informations dont il avait besoin pour construire son 
discours. En cas de besoin, il sera appele k repenser certains aspects de sa 
demarche, en vue de mieux realiser son intention de communication lors 
des activates de reinvestissement. 
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Au niveau du produit, Pobjectivation va porter au niveau de l'habilete qu'il 
aura dfi exercer, des connaissances et des techniques a appliquer, telles 
que precisees dans les objectifs d'apprentissage. Cette objectivation pour- 
ra se faire oralement ou par ecrit, a l 1 aide d T une grille b&tie sur le mime 
modele que celle decrite precedemment. Cette grille devra reprendre 
l'essentiel des objectifs d'apprentissage. Par exemple, prenons le cas de 
l'activite suivante: 

ACnVTTE DE PRODUCTION EC RITE 
Th&me ; • Exposition de masques d'Halloween 

Activite a realiser : 

• Veleve devra formuler une invitation aux parents 
pour les inviter a venir assister a l'exposition de 
masques d'Halloween. Cette invitation devra 
contenir: 

- le theme de l'exposition; 

- le lieu; 

- le numero du local; 

- l'heure. 

Objectifs d^pprentissage ; 

1. Habilete: 

• L'eleve devra produire un discours oral af in d'invi- 
ter les parents a assister a une exposition de mas- 
ques d 1 Halloween, en leur communiquant le th£me 
de ^exposition, le lieu, le numero du local, la date 
et ^heure. 

2. Connaissances: 

• L'eleve devra parler en phrases completes. 

• I/eleve devra prononcer clairement son discours. 
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* L'eleve devra utiliser une intonation juste en 
fonction de son intention de communication. 



A partir de ces objectifs, l'enseignant pourra b&tir la grille suivante: 



GRILLE D f OBJECTIV ATION 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


OUI 


NON 


Habilet6 

Ai-je bien indique, dans mon invitation, 
les informations relatives: 

- au theme de l'exposition; 

- a la date de sa tenue; 

- au lieu de sa tenue; 

- k lTieure de sa tenue; 

- au numero du local. 






Connaissances 

Ai-je prononce clairement mon 
discours? 

Ai-je pris une bonne intonation? 

Ai-je parle toujours en phrases 
completes? 







Pour amplifier Peffet de la phase d'objectivation d f une production orale, la 
mise sur video de celle-ci serait preferable. L'eleve aurait la possibility de 
devenir l'interlocuteur a sa propre production orale et se verrait en posi- 
tion de pouvoir l'objectiver beaucoup plus en profondeur. Lorsque l'eleve 
ne peut pas se voir, son effort d'objectivation de son produit depend beau- 
coup plus de la reaction du public cible. S'il a l'opportunite de pouvoir se 
voir et de s'entendre, il sera en mesure de mener une objectivation beau- 
coup plus personnalisee. 
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3. MISE EN GARDE 



Dans la pratique de tous les jours, il ne faudra pas s'attendre a ce que les 
eleves objectivent leur demarche et leur produit parfaitement des le pre- 
mier jour. Au tout debut, les eleves seront capables d'objectiver le produit 
plutdt que la demarche. Cela est tres normal puisque objectiver le produit 
d f une activite par rapport a des criteres precis (les objectifs) connus de 
l'eleve, est une operation concrete. Ce genre d'operation mentale est sur- 
tout du niveau d'un eleve de premier cycle (Piaget, 1966). 

Par contre, l'objectivation de la demarche requiert de la part de l'eleve de 
reconstituer celle-ci a partir d'une experience passee. Cette operation 
demande une certaine capacite d f abstraction. Certains eleves du premier 
cycle de l'elementaire ne seront pas prets cognitivement a s'engager dans 
une telle operation. Alors, si certains eleves ne semblent pas pouvoir 
objectiver efficacement leur demarche, il faudra attendre qu'^s atteignent 
ce niveau de maturite cognitive qui leur permettra de le faire. 

COMMUNICATION AU PUBLIC CIBLE 

Une activite de production ne se termine pas une fois le discours cree. L'acti- 
vite de communication n'est complete que lorsqu'tl y a diffusion du discours au 
public cible. A cette etape, l'eleve communique par son message au public 
qu ! il aura identifie lors de l'amorce et par le biais du moyen de diffusion qu f il 
aura choisi. Pour ce qui est d'une production orale, la phase de communica- 
tion au public cible fait partie integrante de la phase de realisation de l'activi- 
te orale pour les raisons mentionnees anterieurement. 

En production ecrite, la communication au public cible pourra se faire sous 
different es formes. Par exemple, l'eleve pourra choisir de communiquer son 
discours au moyen du journal de la classe ou de l'ecole, d ! une affiche, d f un 
livre illustre, etc. L'important pour l'eleve sera d ! arriver a rejoindre le public 
auquel il voudra s'adresser. Suite a la communication au public, l ! enseignant 
pourra orienter l'eleve a obtenir une retroaction des personnes qui ont lu son 
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discours. L'eleve pourrait formuler des questions simples qu'il pourra poser a 
un certain nombre de gens* Ces questions pourraient se formuler ainsi: 

- Est-ce que tu as aime ce que tu as lu? 

- Qu'est-ce que tu as aime le plus? le moins? 

- Est-ce que tu as compris tout ce que j'ai ecrit? 

- Est-ce qu'il y a des mots que tu n f as pas compris? 

- Est-ce que tu as aime les images que j'ai dessinees pour 
illustrer mon histoire? 

Pour l'eleve, le but de telles questions sera de verifier si son discours a ete 
bien compris et apprecie par le public cible. Pour l'enseignant, il pourra 
orienter l'eleve a identifier ce qui a aide ou nui a l'efficacite de sa communi- 
cation: le texte aurait pu §tre trop difficile a comprendre, le moyen de dif- 
fusion n'etait peut-£tre pas totalement approprie pour le type de discours a 
communiquer, etc. 

Suite a la communication d'une production orale, l'enseignant pourra orienter 
l'eleve a s'interroger sur les m&mes points tels que releves precedemment pour 
une production ecrite. 

F. REINVESTISSEMENT 

Le reinvestissement est une activity de communication durant laquelle l'eleve 
est mis en situation de reutiliser l'habilete, les connaissances et les techniques 
qu'il aura objectivees precedemment. C'est, en fait, une phase de consolida- 
tion precedant l'etape devaluation des apprentissages presents dans les objec- 
tifs de depart. Avant de passer a une evaluation de ces apprentissages, il sera 
essentiel que l'eleve ait la chance de pouvoir reutiliser ses acquis dans un cer- 
tain nombre d'activites de communication afin de les maitriser correctement* 
Une activite seule ne sera pas suffisante pour assurer un apprentissage dura- 
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ble. Pour cette raison, il est normal de prevoir que la maitrise des apprentis- 
sages presents requerra plusieurs activites de reinvestissement avant de pas- 
ser a devaluation. Une activite de reinvestissement pourrait avoir lieu le len- 
demain, une semaine plus tard ou un mois plus tard. Le moment sera laisse a 
la discretion de l'enseignant. 

II n'est pas necessaire que l'activite de reinvestissement se fasse dans le cadre 
du cours de frangais. L'enseignant pourra tout aussi bien proposer une activite 
de production orale ou ecrite a realiser dans le cadre de la classe d'etudes 
sociales, de sciences, etc. Prenons l'exemple d'un eleve qui vient de develop- 
per son habilete a ecrire, a partir d'une serie de consignes donnees dans un 
ordre chronologique, afin d'inciter un locuteur a realiser un projet de brico- 
lage. L'enseignant pourrait tres bien utiliser le cours de sciences pour mettre 
I'eleve en situation de reutiliser son habilete de produire un discours incitatif. 
Cette nouvelle activite pourrait §tre de proposer a l'eleve d'ecrire les etapes a 
suivre pour realiser une experience de sciences. L'objectif a poursuivre au 
niveau de l'habilete serait le m§me dans les deux situations de production 
ecrite: exercer Thabilete a ecrire une serie d'etapes/consignes a suivre, dans 
un ordre chronologique, afin de realiser un projet donne. 

Ainsi, l'activite de reinvestissement pourra se realiser dans un contexte autre 
que la classe de frangais et avoir, a la rigueur, un theme different. L ! essentiel 
a respecter sera: 

- de s'assurer que l ! eleve devra produire le me me type de dis- 
cours; 

- de s'assurer que chacune de ces activites permettra a l'eleve 
de poursuivre les memes objectifs d ! apprentissage. 

Par exemple, l'activite de depart peut etre une production orale a caractere 
incitatif se formulant en ces termes: 

L'eleve devra informer un public sur les regies de securite a 
observer lorsqu f on est a bicyclette. 




L'activite de reinvestissement devra se faire a l'oral, menant a la production 
d ! un discours a caractere informatif. La demarche a suivre pour le deroule- 
ment d'une activite de reinvestissement suivra les memes etapes que pour 
l'activite qui vient de se terminer, c ! est-a-dire: 
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AMORCE 



REALISATION 
DE L'ACTIVITE 



I 

I 



OBJECTIVATION 



COMMUNICATION AU 
PUBLIC CIBLE 
(au besoin) 



Suite a chaque activite de reinvestissement, l'enseignant pourra proceder, 
pour lui~m§me seulement, a une evaluation informelle des apprentisages de 
l'eleve. II ne s'agit pas de faire une evaluation en vue de porter un jugement 
final sur la performance de l'eleve en rapport aux objectifs d'apprentissage. 
Pour l'enseignant, il s'agira seulement: 

- de situer chaque eleve par rapport aux apprentissages vises; 

- de se renseigner sur les points forts et les faiblesses de cha- 
que eleve; 

- d'aider l'eleve dans le cheminement de ses apprentissages; 

- de favoriser le choix d ! activites de reinvestissement plus 
adequates s'il y a lieu. 
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G. EVALUATION 



Cette partie sur revaluation des apprentissages de l'eleve fournira des indica- 
tions pratiques sur les points suivants: 



1. NATURE DE LA DEMARCHE EVALUATIVE 

L'evaluation n'est pas consideree comme une fin en soi, un point d'arrivee 
ou le cheminement de l'eleve trouve sa fin. Elle est plutSt vue comme fai- 
sant partie d'une dynamique d'observation, de jugement et de prise de deci- 
sion quant aux choix k prendre pour faire avancer l'eleve dans ses appren- 
tissages, tout en mettant en evidence ses forces et en palliant a ses fai- 
blesses. 

Cette definition du processus devaluation lui attribue deux r61es fonda- 
mentaux. Dans un premier temps, devaluation permet a l'enseignant de 
recueillir des informations sur la performance* de l'eleve par rapport aux 
objectifs d'apprentissage poursuivis. Ceci est fait afin d*identifier non 
seulement les faiblesses de l'eleve, mais aussi ses points forts. Dans un 
deuxieme temps, elle permet a l'enseignant de mieux choisir les activites 
de communication qui peuvent permettre a l'eleve de faire valoir ses 
points forts, tout en palliant a ses faiblesses. 



* Performance : Voirpagel8l. 



- la nature de la demarche devaluation proposee; 



- ce qu'on cherche k evaluer; 



- la fagon dont se deroule devaluation des apprentissages 
poursuivis. 
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La demarche que nous proposons met l'accent sur une evaluation menant a 
une interpretation criteriee, c f est-4-dire une evaluation visant a mesurer 
et a juger la performance de l'eleve, par rapport aux apprentissages vises 
et non pas par rapport au groupe. 

2. QU'EST-CE QU T ON EVALUE? 

La demarche DEVALUATION est liee essentiellement aux OBJECTIFS 
d'apprentissage k poursuivre. Tel que mentionne precedemment, les objec- 
tifs presents au programme d'etudes font reference & une performance 
minimale k atteindre concernant le savoir a acquerir (connaissances et 
techniques) et le savoir-faire (habiletes a developper) a exercer pour reali- 
ser une intention de communication. L'enseignant ne cherchera done pas a 
evaluer seulement ce que l'eleve a appris (connaissances et techniques) au 
sujet de la langue, mais aussi ce qu'il pourra faire avec celle-ci afin de 
realiser une intention de communication. Ceci est en accord avec le prin- 
cipe qu'on ne peut juger la performance d'un eleve, dans ^application de 
connaissances et de techniques, que si celles-ci sont integrees dans l'exer- 
cice d'un savoir-faire (habilet6 a produire un discours oral et ecrit). 

3. COMMENT SE DEROULE LA DEMARCHE DEVALUATION? 

La demarche devaluation est un processus qui se realise en trois etapes: 

- la MESURE des apprentissages a faire; 

- le JUGEMENT des resultats de la mesure des apprentissages 
a faire; 

- la DECISION a porter sur les activites a entreprendre, suite 
au jugement pose. 

Ces etapes sont ^importance egale et forment un tout indissociable. 
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La mesure 



L'etape de la mesure implique, de la part de l'enseignant, des decisions 
au niveau: 

- des informations a recueillir conceirunt la performance de 
l'eleve; 

- de l'activite de production a realiser afin de faire ressortir 
le niveau de performance de l'eleve; 

- de l'instrument de mesure a construire, en prevision d 1 une 
interpretation criteriee des informations recueillies. 

Pour se guider au niveau des informations a recueillir, l'enseignant 
devra specifier les criteres qui determineront le type d'informations 
dont il se servira pour baser son interpretation et son jugement de la 
performance de l'eleve. Ces criteres seront, en fait, les cbjectifs d ? ap- 
prentissage decrivant le type d'habilete 4 exercer, les connaissances et 
les techniques & appliquer en contexte. Nous n 1 allons pas reprendre 
toutes les explications sur la nature et la formulation d'un objectif 
d'apprentissage. Ceci a deja ete fait anterieurement. 

Voici des exemples d'objectifs decrivant le type d'habilete que les ele- 
ves devront exercer, les connaissances et les techniques qu ! ils devront 
appliquer dans une production ecrite ou orale. Plus tard, l'essentiel de 
ces objectifs sera repris pour demontrer comment ils pourront Stre uti- 
lises pour guider la selection et la cueillette d'informations sur la per- 
formance de l'eleve. 

PRODUCTION ECRITE 

- Habilete: • L'eleve devra rediger une invitation afin 

d'inciter un public 4 assister a une expo- 
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sition, en indiquant le theme, le lieu, la 
date et l'heure. 



Connaissances: • L'eleve devra utiliser correctement la 
structure de la phrase simple. 

• L'eleve devra commencer toutes ses 
phrases par une majuscule. 

Techniques: • L'eleve devra former toutes ses lettres 
en ecriture script. 



PRODUCTION ORALE 



Habilete: 



L'eleve devra inciter un public a venir 
assister a une exposition, en indiquant le 
theme, le lieu, la date et l'heure. 



Connaissances: 



L'eleve devra s'exprimer en phrases com- 
pletes. 



• L'eleve devra parler avec une intonation 
juste. 

• L'eleve devra prononcer clairement son 
message. 

A partir de ces objectifs, l'enseignant devra determiner lui-meme, ou 
avec l'aide de ses eleves, l'activite de production dont il se servira pour 
effectuer sa mesure. Cette activite devra etre une nouvelle activite 
en soi. II faut preciser ici que l ! activite choisie sera une etape visant a 
faire ressortir le niveau de competence de l'eleve, en regard de l'habi- 
lete a exercer des connaissances et des techniques a appliquer en con- 
texte. 
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Tout comme pour l'activite de reinvestissement, celle qui sera proposee 
a des fins devaluation, pourra se realiser dans une matiere autre que le 
franyais. L'essentiel sera que l'activite choisie se prete bien a la mesu- 
re de la performance de l'eleve, en fonction des objectifs d'apprentissa- 
ge prevus. 

II faudra que l'enseignant s'assure que l'activite proposee a des fins 
devaluation soit du mdme degre de difficulty que les activites realisees 
anterieurement. Prenons l'exemple d f une activite a l'oral dans laquelle 
l'eleve devait choisir un produit alimentaire et justifier son choix en 
fonction de la valeur nutritive de ce produit. Dans cette situation, 
l'eleve devait produire oralement un discours incitatif portant sur un 
sujet concret: choisir un produit alimentaire et justifier ce choix de 
par la valeur nutritive du produit. Par contre, l'activite choisie a des 
fins devaluation lui demandait d'imaginer et de choisir un cadeau ima- 
ginaire qu'il voudrait recevoir et de justifier .on choix. Les deux acti- 
vites visaient l'exercice de la meme habilete, mais dans des contextes 
dont l ! un ref erait k quelque chose de concret, tandis que I'autre referait 
a quelque chose d'abstrait. Ainsi, la seconde activite exigeait de l f ele- 
ve d'exercer son habilete dans un contexte ayant un degre de difficulte 
plus grand que l'activite dans laquelle il avait developpe, au prealable, 
cette habilete. 

En prevision d'une interpretation criteriee des resultats obtenus lors de 
la realisation de l'activite choisie, l'enseignant devra preparer un ins- 
trument de mesure. Ce dernier pourra prendre la forme d'une grille 
d r observation qui inclura l'essentiel de tous les objectifs representant et 
decrivant les apprentissages £ verifier au niveau de l'habilete. II est 
important que le niveau de performance recherche soit bien articule 
dans la grille. II faut se rappeler que Interpretation criteriee se fait a 
l ! aide d'une terminologie qui fait reference 4 la performance visee lors 
de la realisation de l'activite de production choisie. Voici, a titre 
d'exemple, deux grilles d'observation b&ties a partir des objectifs for- 
mulas precedemment, Tune pour Tecrit et l'autre pour l'oral. 
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L'ORAL 



GRILLE D'OBSERVATION 

NOM DE L'ELEVE 



CRITERES D'OBSERVATION 


S 
E 

TT 

U 
I 

L 








Habilet6 






Toutes les informations sont pre- 
sentes, rendant le message clair 
selon l'intention de communica- 
tion. 


s 




11 manque un peu d'informations 
mais le message reste clair. 






11 mannue troo d'informations t*p 
qui rend le message incomprehen- 
sible. 






Connaissances 






L'eleve s'exprime en phrases 


s 


toujours 


completes. 




souvent 






parfois 






rarement 


L'eleve parle avec une intonation 


s 


toujours 


juste. 




souvent 






parfois 






iarement 


L'eleve a une prononciation claire. 


s 


toujours 






souvent 






parfois 






rarement 
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L'ECRIT 



GRILLE D'OBSERVATION 



NOM DE L'ELEVE 



CRITERES D'OBSERVATION 


S 
E 
U 
I 

MJ 








Habilete 






louies les iniormaLiohs soni pre 
sentes, rendant le message clair 
selon l'intention de communica- 
tion* 


s 




11 manque un peu d'informations 
mais le message resie ciair* 






11 manque trop d'informations ce 
qui rend le message incomprehen- 
sible* 






Connaissances 






L'eleve construit ses phrases selon 


s 


toujours 


la structure de la phrase simple* 




souvent 






parfois 






rarement 


L'eleve commence ses phrases 


s 


toujours 


avec une majuscule. 




souvent 






parfois 






rarement 


Techniques 






L'eleve forme ses lettres en ecri- 


s 


toujours 


ture script* 




souvent 






parfois 






rarement 
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Ces deux grilles d'observation reprennent l'essentiel des objectifs que 
nous avons formules dans les exemples precedents. Le seuil de perfor- 
mance a atteindre est indique par le "s" qui se situe vis-a-vis le terme 
"toujours". Ceci indique que le seuil de performance minimal qu f on 
s'attend de l'eleve pour chaque objectif prescrit est la maitrise parfai- 
te. L'interpretation de la performance de l'eleve se fera en comparant 
sa performance reelle avec le seuil de performance prescrit dans la 
grille d'observation. Si l f el6ve a inclus toutes les informations neces- 
saires pour realiser son intention de communication, il aura alors 
atteint le seuil de performance prescrit. Ainsi, cette grille d'observa- 
tion ne rapporte qu'une description des resultats obtenus pour chaque 
objectif par l'eleve. Elle ne fournit aucune indication quant a savoir si 
la performance de l'el^ve est satisfaisante pour chaque objectif. 

b) Le jugement de la performance de l'el£ve 

Apres ^interpretation des resultats obtenus par l'eleve, l'enseignant 
devra juger si la performance de l'eleve pour chaque objectif est satis- 
faisante ou non. C'est l'etape du jugement de la performance de 
l'eleve. Ainsi, si l'eleve a atteint tous les seuils de reussite prescrits 
pour chaque objectif, l'enseignant jugera que l f 4leve a acquis une mai- 
trise satisfaisante au niveau de l'exercice de l f habilete et de l'applica- 
tion des connaissances et des techniques. Par contre, l'eleve pourrait 
avoir atteint les seuils de reussite pour l'habilete, mais non pour toutes 
les connaissanc:^ a appliquer. Consequemment, l'enseignant pourra 
juger que l'eleve peut exercer de fagon satisfaisante l'habilete pres- 
crite, mais eprouve des difficultes au niveau de l'application en con- 
texte de certaines connaissances. 

c) La decision 

Suite au jugement porte, l'enseignant se trouvera dans une situation ou 
il devra decider des actions possibles. Par exemple, si l'enseignant a 
juge que l'eleve ne peut pas exercer de fagon satisfaisante l'habilete de 
produire k l'ecrit ou a l'oral un discours incitatif, il pourra decider 
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d'orienter l'eleve a realiser une autre activite de mSme nature. Si l ! en- 
seignant juge que l'eleve ne maltrise pas l'application en contexte d ! une 
connaissanee comme la structure de la phrase simple, il pourra orienter 
l'eleve vers une activite de structuration (exercice grammatical) suivie 
d ! une activite signifiante de production ecrite, 

II faudra Stre prudent pour ne pas trop vite conclure a la prescription 
d'activites supplementaires comme moyen de pallier a certaines fai- 
blesses qu'on aurait identifies. II est important aussi de sMnterroger 
sur la possibility que d'autres variables environnantes aient pu influen- 
cer la performance de l'eleve. Par exemple, l'activite aurait pu Stre 
demotivante pour l'eleve le menant a une faible performance qui ne 
reflet erait pas sa vraie competence. Le facteur temps aurait pu aussi 
jouer contre l'eleve. Quoi qu'il en soit, il sera essentiel pour l'ensei- 
gnant de s'interroger sur le pourquoi de la performance d ! un eleve. II 
pourrait aller jusqu'a chercher aupres de l'eleve, au moyen d'une discus- 
sion informelle, les causes possibles d'une faible performance. Ainsi, la 
decision de l ! enseignant pourrait Stre aussi de changer la strategie d'en- 
seignement ou changer la fagon de proposer les activites de communi- 
cation aux eleves. 

H. SYNTHESE DE LA DEMARCHE 

En resume, le deroulement complet de la demarche pedagogique requerra de 
la part de l ! enseignant et des eleves, H planification et la realisation d'un 
minimum de trois activites signifiantes de production orale ou ecrite, selon le 
cas. 

Suite a la formulation des objectifs d'apprentissage, la premiere activite signi- 
fiante a realiser port era sur le developpement de l'habilete, des connaissances 
et des techniques prescrites dans ces objectifs. 

La seconde activite visera la consolidation des apprentissages realises lors de 
la premiere activite, c'est-a-dire leur reinvestissement dans un nouveau con- 
texte de production. II est a noter qu r au niveau du reinvestissement, il pourra 
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y avoir plus d'une activite signifiante de production orale ou ecrite. Cela 
dependra des besoins des eleves. 

La derniere activite sera choisie et realisee a des fins devaluation des appren- 
tissages faits lors des activites de developpement et de reinvestissement (pha- 
se de consolidation). 

Ainsi, le nombre minimal d'activites & realiser, dans le cadre de la demarche 
pedagogique proposee dans ce guide, peut s f illustrer a l'aide du tableau 
suivant: 



PHASE DE DEVELOPPEMENT DE 
L'HABILETE ET DES CONNAISSANCES 
PRESCRITES DANS LES OBJECTIFS 
D'APPRENTISSAGE 



une activite signifiante de 
production orale ou ecrite, 
selon le cas 



PHASE DE CONSOLIDATION - REIN- 
VESTISSEMENT DES 
APPRENTISSAGES FAITS LORS DE 
L'ACTIVITE PRECEDENTS 



- au moins une activite signi- 
fiante de production orale 
ou ecrite, selon le cas 



PHASE DEVALUATION DES APPREN- 
TISSAGES FAITS LORS DES ACTIVITES 
DE DEVELOPPEMENT ET DF 
REINVESTISSEMENT 



une activite signifiante de 
production orale ou ecrite, 
selon le cas 



Comme il a ete mentionne precedemment, les activites choisies a des fins de 
developpement, de reinvestissement et devaluation des apprentissages a faire 
pourront se realiser dans des matieres autres que le fran§ais (etudes sociales, 
sciences, mathematiques, etc.). Peu importe la matiere, il faut garder a 
l'esprit que Televe est constamment mis en situation de production orale ou 
ecrite pour communiquer de ^information. Ainsi, il sera tout a fait normal 
d'utiliser les autres matieres comme cadre au choix et a la realisation d f acti- 
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vites de production a des fins de developpement, de reinvestissement et deva- 
luation de l'habilete et de connaissances donnees. 



II faudra aussi que Penseignant s'assure que toutes les activites realisees dans 
le cadre de cette demarche, en fonction des mercies objectifs d'apprentissage, 
aient le m§me degre de difficulty. Sinon, il sera impossible pour l'enseignant 
de savoir jusqu'a quel point Peleve maitrise les apprentissages a faire, si ces 
derniers sont developpes, reinvestis et evalues dans des contextes ayant des 
degres de difficulty diff erents. 

Chacune de ces activites requerra, de la part de l'enseignant et des eleves, 
l'execution d'un certain nombre d'etapes (amorce, objectivation, etc.) qui 
varieront selon qu'on fait une objectivation et une communication au public 
cible apres la realisation d'une activite de reinvestissement. Le tableau sui- 
vant repond aux questions de ce genre, en indiquant les etapes a suivre pour 
une activite de developpement, de reinvestissement et devaluation des ap- 
prentissage a faire: 



PRODUCTION EC RITE 



PHASE 



NOMBRE D'ACTIVITES 



ETAPES A SUIVRE 



Phase de developpe- 
ment des apprentis- 
sages prescrits dans 
les objectifs a pour- 
suivre 



une activite si- 
gnif iante de pro- 
duction ecrite 




amorce 

realisation de l'activite 
objectivation 
communication au 
public 



Phase de reinvestis- 
sement des appren- 
tissages a faire 



Phase devaluation 
des apprentissages & 
faire 



minimum d'une 
activite signi- 
f iante de pro- 
duction ecrite 



une activite si- 
gnif iante de pro- 
duction ecrite 




amorce 

realisation de l'activite 
objectivation 
communication au 
public 



amorce 

realisation de l'activite 
communication au 
public 
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PRODUCTION ORALE 



PHASE 



NOMBRE D'ACTIVITES 



ETAPES A SUIVRE 



Phase de developpe- 
ment de l'habilete et 
des connaissances 
prescrites dans les 
object if s 



une activite si- 
gnif iante de pro- 
duction orale 




amorce 

realisation de l'activite 
communication au 
public cible 
objectivation 



Phase de reinvestis- 
sement des appren- 
tissages a faire 



Phase devaluation 



3 



au moms une 
activite signi- 
f iante de pro- 
duction orale 



une activite si- 
gnif iante de pro- 
duction orale 





amorce 

realisation de l'activite 
communication au 
public cible 
objectivation 



amorce 

realisation de l'activite 
communication au 
public cible 
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VOLET II: LESLEQONS TYPES 
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INTRODUCTION 



Ce second volet porte exclusivement sur la presentation de legons types. Elles 
illustrent la fagon d f articuler des activites de communication, en fonction de la 
demarche pedagogique expliquee precedemment. 

Pour les besoins de ces legons types, vous trouveiez des activites pour les trois 
modules: communication orale (oral/ecoute), lecture et ecriture. Vous les 
retrouverez dans cet ordre a l'interieur de ces themes. Toutefois, il n'est pas 
necessaire de les exploiter dans cet ordre, ni m£me de faire les trois modules 
pour chacun des themes (ou situations) exploites. II se pourrait aussi qu'il y ait 
deux situations a l ! oral ou trois en lecture et aucune en ecriture. 

Un theme peut comprendre huit situations differentes et s'echelonner sur trois 
semaines, tout comme il peut ne contenir que deux situations et durer trois jours. 
II n'y a pas de modele particulier a suivre. L'interSt et les besoins des eleves sont 
les facteurs qui font varier le nombre, l'ordre de la presentation et le temps 
accorde aux situations a l'interieur d f un theme. 

Bien que les lesons types soient classifies par annee scolaire (de la l re a la 3 e 
annee), elles pourront &tre adaptees a un autre niveau. 

11 faut s'attendre k ce que ces legons types refletent exactement chaque detail de 
la demarche pedagogique qui y est sous-jacente. II faut comprendre qu'une des- 
cription ecrite, m&me detaillee, d'une situation d'apprentissage ne peut repeter 
que partiellement la dynamique d'une salle de classe. 

Pour l'enseignant, l'important sera d'utiliser ces legons types comme modeles 
pour articuler les differentes situations de communication proposees dans son 
materiel didactique ou par ses eleves. 
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Niveau 
acad6mique 


Th&me de la 
leyon type 


Type de situation de 
communication 


Type de discours 


l re annee 


Les objets 
de la class e 


1 situation de com- 
prehension orale 

1 situation de com- 
prehension ecrite 

1 situation de produc- 
tion ecrite 


discours a caractere 
informatif/incitatif 

discours a caractere 
poetique/ludique 

discours a caractere 
poetique/ludique 


l re annee 


Les aliments 


1 situation de produc- 
tion orale 

1 situation de com- 
prehension ecrite 

1 situation de produc- 
tion ecrite 


discours a caractere 
informatif 

discours a caractere 
informatif 

discours a caractere 
poetique/ludique 


2e annee 


Les extra- 
terrestres 


1 situation de com- 
prehension orale 

1 situation de com- 
prehension ecrite 

1 situation de produc- 
tion ecrite 


discours a caractere 
incitatif 

discours k caractere 
informatif 

discours k caractere 
expressif 


o e annee 


L ecole 
d'autrefois - 
l'ecole 
d'aujourtfhui 


1 situation de com- 
prehension orale 

1 situation de com- 
prehension ecrite 

1 situation de produc- 
tion ecrite 


discours a caractere 
incitatif 

discours k caractere 
informatif 

discours k caractere 
expressif 
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Premiere annee - Francophone 



THEME: LES OBJETS DE LA CLASSE 

Note: Les situations suivantes peuvent se rtaliser dans les premieres semaines de 
la premizre ann6e. 

A. SITUATION DE COMPREHENSION ORALE (ECOUTE) 
- Discours k caractere informatif/incitatif 



On deplace les objets de la classe. 



1. Objectif d'apprentissage 
L'habilete selon l'intention: 

Les eleves devront ecouter la description de la disposition des objets de la 
classe. lis devront ensuite choisir le dessin correspondant a cette descrip- 
tion. 

2c Amorce 

a) Susciter l'intention de communication 

Comme declencheur, Penseignant peut utiliser differents moyens: un 
film, un montage audio-visuel, un invite, etc. Puisque les differents 
centres albertains n'ont pas tous les mSmes ressources, nous croyons 
bon de suggerer ici une situation qui pourrait se realiser facilement, 
partout en province. 

Toutefois, il revient k Tenseignant de choisir un declencheur qui pour- 
rait Stre plus approprie pour sa salle de classe. 



ERLC 



238 



251 



A titre de suggestion: 



Vous arrivez un matin et certains objets de la classe sont entasses dans 
un coin, Le concierge a laisse une note a l'effet qu ! il y avait du travail 
a faire dans la classe et qu'il avait dti bouger plusieurs objets. Ensuite, 
avant qu'il ait pu tout remettre en place, il a ete appele k faire un 
autre travail d f urgence. II s'excuse de tout ce desordre. 

II a ecrit sur une feuille la fagon dont les objets etaient disposes aupa- 
ravant. II pense que les enfants pourraient trouver le modele de la 
classe parmi les trois exemples. 

b) Proposition de l'activite & realiser 

et communication de l'objectif d'apprentissage 

"11 suggere done que vous trouviez, d'apres ses explications, lequel de 
ces plans est le bon. Ensuite, quand vous serez certains d f avoir trouve 
le bon, il suggere que nous replacions la classe dans son etat original." 

L'enseignant communique l f objectif d'apprentissage. 

"Je vous lirai la description donnee et vous devrez 
choisir, entre ces trois dessins, celui qui correspond a ce 
qui est dit." 

Realisation de l f activit6 

Les eleves ecouteront le contenu de la lettre. lis devront ensuite reperer 
les elements qui leur permettront de trouver le dessin approprie. 

A titre d'exemple, nous joignons un texte et des illustrations qui pourraient 
etre utilises. 
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Exemple 



Au-dessus du tableau, il y avait Phorloge. II y avait un livre sur la table. 
Le crayon etait sur le pupitre a cote du sac. Enfin, la poubelle etait a cdte 
de la porte. 




(Ne changez que la derniere phrase a un dessin et les deux dernieres phra- 
ses a l r autre, afin de ne pas les eliminer trop vite.) 

Ce theme est exploite dans les ressources didactiques suivantes: 

Dynamo - Caracoli 1 - Editions Etudes vivantes 
Frangais I - Lidec - materiel de base 
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Objectivation 



Au debut de la premiere annee, l'objectivation sera tres courte. L'ensei- 
gnant jouera un role plus important qu'en deuxieme annee par ex -jmple, car 
les commentaires des eleves seront tres brefs* lis ne repondront probable- 
ment que par un oui ou un non. 

Toutefois, ce n'est pas une raison pour ne pas attacher de ^importance a 
cette etape, Le processus est primordial dans I'apprentissage. C'est par 
la pratique que l'objectivation sera de plus en plus reussie. 

L'objectivation peut porter sur la demarche ; 

- Qu'est ce que tu as trouve difficile? 

- Est-ce que chaque mot de la phrase etait important? 
Lesquels etaient importants? 

L'objectivation porte aussi sur le produit final (bilan): 

- As-tu pu eliminer un dessin des le debut? 

- Qu ? est-ce qui t ! a permis d'eliminer un tel dessin? 

- Avais-tu assez d'informations pour etre certain que c'etait celui-ci? 

- Est-ce que tous les objets nommes etaient dans les dessins? 

II f aut se rappeler que l'objectivation est une etape d f apprentissage et non 
devaluation . Tout en s f adressant a un individu, elle peut se realiser en 
presence de tout le groupe (en situation de comprehension) , etant donne 
que tous ont ecoute la m£me description. 

II faut amener les eleves a realiser ce qui a fonctionne, ce qui a moins 
fonctionne et, autant que possible, les raisons qui ont amene ces resultats. 
Cela peut sembler frustrant de faire l'objectivation avec les eleves en 
debut de premiere annee. Mais, plus les eleves seront appeles k revenir sur 
l'activite qu'ils viennent de realiser, plus ce sera possible de vivre un 
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apprentissage authentique. Cette etape est au coeur de l'apprentissage. 
Elle peut aussi etre tres benefique pour les eleves. 

Afin que les eleves comprennent les attentes de I'enseignant, celui-ci 
devra au debut jouer un rdle de premier ordre. Mais, tout au cours des an- 
nees, son rdle diminuera pour laisser davantage la parole aux eleves, 

5. Acquisition des connaissances 

L'enseignant peut se fixer des objectifs au niveau des connaissances et sur 
lesquelles il reviendra apres la verification de la comprehension orale. 
L'objectif a poursuivre au niveau de l'ecoutc est la comprehension du mes- 
sage. 

Les elements des connaissances (vocabulaire, syntaxe, elements phoniques) 
decoulent de la situation de comprehension. Leur developpement n'est 
important que dans la mesure oH ils serveat d'appui a l ! el^ve en situation 
de comprehension. Ils ne sont pas une fin en soi. 

Exemple: Obiectif au niveau du iexlque (vocabulaire) 

A partir de ce qu f il vient d'entendre, l'eleve pourra etre 
appele a changer un mot dans la phrase, pour un autre mot 
de meme nature (nom pour nom, adjectif pour adjectif, 
etc.). 

- II y avait un livre sur la table. 

- Le crayon etait sur le pupitre a cdte du sac . 

Ces exercices se font oralement car ils se rattachent ici a une situation de 
COMPREHENSION ORALE. 
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6. Reinvestissement 



En guise de reinvestissement, l'enseignant pourra proposer une activite 
similaire. Cette fo^-ci un eleve pourrait decrire a la classe la place que 
les objets devraient occuper dans la classe. Encore une fois, trois illustra- 
tions seraient presentees aux eldves. Une seule correspondrait a la des- 
cription de 1'eleve locuteur. 

Done un eleve serait locuteur et les autres seraient interlocuteurs. Cette 
situation devrait £tre consideree comme une situation de reinvestissement 
en comprehension orale (ecoute), de mime type que la premiere situation. 

La situation de reinvestissement doit reprendre l'objectif de depart, soit de 
trouver la bonne reponse a partir d'informations donnees oralement. 

La situation de reinvestissement n T est pas necessairement realisee tout de 
' suite apres la premiere activite. Elle pourra se derouler apres une activite 
de lecture ou d'ecriture proposee a l'interieur de ce theme. L'ordre des 
activites est indetermine. 



7. Evaluation 



II est possible que ce soit trop tot pour evaluer les eleves a lMnterieur de 
ce theme. II revient a l'enseignant de determiner le moment propice pour 
devaluation. L T activite suivante pourra se realiser a I'interieur de ce the- 
me. Elle pourra servir de mesure et de jugement de la performance de 
chaque eleve, en rapport avec l'objectif de depart au niveau de Thabilete a 
ecouter. 



Exemple 



Demandez a un enseignant d'arreter dans votre classe afin d'informer les 
eleves que ce local a deja ete le sien. II pourrait dire aux eleves qu'il 
aimait bien ce local pour differentes raisons: eclairage, grandeur, etc., 
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mais que les objets n'etaient pas du tout places eomme ils le sont main- 
tenant. 



Cet enseignant pourrait demander aux eleves de choisir la bonne illustra- 
tion correspondant k la fagon dont il avait organise la classe. 

Pour faeiliter sa t&che, l'enseignant pourra utiliser la grille d'observation 
suivante: 

Nom de l'eleve: 



GRILLE D'OBSERVATION 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


SEUIL 


Habilet6 

L'eleve a pu identifier le bon dessin corres- 
pondant k ^information donnee sur ^empla- 
cement des objets de la classe* 


s 


L'eleve n'a pas pu identifier le bon dessin 
correspondant a ^information donnee sur 
l'emplacement des objets de la classe. 





Le seuil de performance d'une telle situation est la reussite de ce qui a ete 
demande. 
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B. SITUATION DE COMPREHENSION ECRITE (LECTURE) 
- Discours a caractere poetique/ludique 



lis sont vivants! 



1. Objectif d f apprentissage 
L'habilete selon l'intention : 

Les eldves devront identifier les illustrations correspondant aux phrases du 
texte, en indiquant le bon chiffre, dans au moins trois situations sur 
quatre. 

2. Amorce 

a) Susciter l ! intention de communication 
A titre de suggestion : 

Ici l'amorce pourrait Stre une seance d'experience langagiere, ce qui 
permettrait aux eleves d'avoir un premier contact ecrit avec des mots- 
cles dont ils auront besoin lors de la situation de lecture. L'enseignant 
ou les el&ves pourraient illustrer certains mots afin de fournir le sup- 
port visuel, necessaire au developpement de la lecture. 

"Si les objets de la classe etaient vivants, que pensez- 
vous qu'ils feraient pendant la nuit, alors que nous ne 
sommes pas a l'ecole?" 

L'enseignant pourra suivre la demarche proposee pour "l'experience lan- 
gagiere" (consulter le document produit a cet effet par Alberta Educa- 
tion), en faisant lire Thistoire produite collectivement, phrase par phra- 
se, ou en invitant un eleve a lire une phrase seulement. II pourra faire 
mimer des parties de Phistoire par des eleves. Ensuite, il pourra 
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demander d'indiquer la phrase qui nous dit ce que font le crayon, l'hor- 
loge, etc. II pourra demander aux eleves de montrer les mots "porte", 
"horloge", etc. (lexkjue), ou de compter les espaces entre les mots 
(syntaxe), etc. 



Exemple 



Les objets de la classe: 



- Le crayon court apres le cahier. 

- L'horloge vole au-dessus de l'ecole. 

- La chaise tourne autour de la table. 

- La gomme a effacer saute sur le pupitre. 



b) Proposition de l'activite de lecture a realiser et communication de 
l f obiectif d'apprentissage 

"Voyons maintenant si vous pouvez, a partir d'un texte semblable, trou- 
ver le dessin qui veut dire la mSme chose que la phrase qui est ecrite." 



L'enseignant communique l'objectif d f apprentissage. 

Les eleves devront identifier ^illustration correspondant 
aux phrases du texte, en indiquant un chiffre a c6te de 
^illustration. 



Realisation de Pactivit6 



A ce point-ci, les eleves lisent les phrases et indiquent le bon chiffre de- 
vant les illustrations correspondantes. lis devront reperer Pinformation 
necessaire afin de reussir la t^che qui leur est presentee. 




Exemple de texte 



Le crayon saute sur le cahier. 

L'horloge tourne autour du pupitre. 

La gomme & effacer roule au-dessus de l'ecole* 

La chaise s'amuse avec la table. 



I 



A 





-□ 




Objectivation 

L'objectivation se fait au niveau de l'objectif de depart, soit la comprehen- 
sion du texte, selon l'intention qui est assuree par le chiffre ecrit dans le 
carre pres de ^illustration. 



Les eleves pourront objectiver sur leur demarche et leur produit final 
(bilan de la lecture). 
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L'enseignant pourra guider les eleves par des questions du genre: 

- Quelles difficultes avez-vous rencontrees en lisant cecte histoire? 

- Y a-t-il des mots qui vous etaient inconnus au premier abord? 

- Qu'est-ce qui vous a aides a savoir ce qu'ils voulaient dire? 

- Est-ce que vous avez pu trouver les mots que vous cherchiez, quelque 
part dans la classe? 

- Est-ce que l'histoire que nous avions ecrite ensemble vous a aides a 
trouver certains mots? 

Cette partie sur la demarche en lecture pourrait §tre faite collectivement, 
etant donne que la demarche privilegiee par un eleve pourrait servir a un 
autre eleve dans le futur (strategies en lecture). 

L'enseignant peut aussi revenir sur le produit final, a l'aide des questions 
suivantes: 

- Es-tu certain de ton choix? Pourquoi? 

- As-tu un chif fre different pour chaque illustration? 

- Aurait-il pu y avoir deux phrases qui auraient pu servir pour la mSme 
situation? 

Acquisition des connaissances/techniques 

Apres l ! objectivation du texte, l'enseignant pourra revenir sur des elements 
des connaissances/techniques en rapport avec ce texte (a renforcer ou a 
initier). 

L/eleve ne sera pas evalue sur des elements des connaissances/techniques 
puisque l'objectif de la lecture est la comprehension du texte selon une 
intention. 

Ces elements des connaissances/techniques sont au service de l'eleve qui 
recherche un sens au message. Les connaissances/techniques n'existent 
que parce quelles sont des strategies, des moyens au service de l ! eleve. 
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L'enseignant les developpe a ce moment-ci afin que l f el6ve acquiert des 
outils necessaires pour ne pas §tre freine lorsqu'il lit un texte* 

On pourra alors demander a l'eleve de completer des exercices dont le 
contenu est en rapport avec la situation de lecture precedente et les 
objectifs de l'annee. 

Exemples d'obiectif 

Au debut de l'annee, ces activites pourront Stre faites collectivement, au 
tableau ou sur une grande feuille, si l'enseignant juge que les eleves ne sont 
pas pr£ts k completer un exercice dans un cahier par eux-m€mes. 

a) Systeme grapho-phonetique (connaissance) 

En se servant de la liste de mots suivants (reproduits sur petites bandes 
& decouper et k coller, afin de ne pas faire ecrire tous ces mots par les 
eleves en debut d'annee), l'el^ve devra classer les mots ayant la lettre 
"t" d f un cdte et les mots ne contenant pas cette lettre de l'autre cote* 

0 



pupitre saute cahier 
vole tourne 
crayon autour 



"€62 



b) Syntaxe (connaissance) 



Structure de la phrase : 

Les eleves devront replacer en ordre les phrases dont les groupes fonc- 
tionnels leur sont donnes. 



sur le cahier. 



Le crayon 



saute 



(Laissez le point avec le dernier groupe, pour quelques mois, en pre- 
miere anneeO 

c) Integration de l T ordre alphabetique (technique) 



Des eleves auront certains mots du texte ecrits sur des cartons, pen- 
dant que le reste de la classe chantera la chanson de l'alphabet "a, b, 
c,... t! . Les eleves qui auront le mot dont la premiere lettre est ncm- 
mee, devront lever leur carton. 



Exe mple: 



a b c 



crayon 



cahier 



d e f 



g h i 



gomme 



a ef facer 



o R6investissement 



Le reinvestissement peut etre assure par une situation semblable. L'ensei- 
gnant peut utiliser un texte de son materiel didactique (si disponible), ou 
un texte d'un autre genre (voir ci-apres). 

Cette fois-ci, au lieu d ! Stre uniquement des objets de la classe, des pre- 
noms d'enfants peuvent etre ajoutes. 
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Exemple: Le crayon parle a Frangois. 

La gomme k effacer saute a la corde avec Josee. 

II faut se rappeler que I'objectif de depart doit etre respecte. L'intention 
de la lecture doit §tre la m§me. II peut y avoir plus d'une situation de 
reinvestissement, selon les resultats obtenus par les eleves lors de cette 
activite. 

Evaluation 

Tout comme il a ete dit precedemment, lors du module "communication 
orale", il est peut-£tre trop t6t pour passer des maintenant a devaluation, 
L'activite que nous vous suggerons pourra §tre realisee lors d'un theme 
subsequent, soit les vStements ou les aliments* Cette activite garde le 
meme objectif de depart au niveau de Thabilete relatif a l'intention a rea- 
liser. 

Exemple: La tuque saute sur la tete de Michel. 

La chemise s'amuse avec le pantalon. 

Cette activite implique que le vocabulaire rencontre a l'ecrit, aura ete 
introduit par une activite de remue-meninges, d'experience langagiere ou 
autre. 

Au debut de l'annee, les textes doivent §tre faciles k mimer et, par le fait 
meme, a illustrer. En plus, les verbes du texte doivent £tre, autant que 
possible, k la troisieme personne du singulier du premier groupe (verbes en 
er), pour eviter des frustrations lorsqu'on en arrive a separer les phrases en 
groupes fonctionnels. 
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Exemple: 



Je 



SU1S 



triste* 



Carole 



marche vite 



ce qui pourrait devenir: 



Carole 



suis (sic) 



triste! 



Pour faciliter sa cueillette dMnformations sur la performance des eleves, 
Penseignant pourra construire et utiliser une grille d'observation semblable 
a celle-ci: 



Norn de l'eleve: 



GRILLE D'OBSERVATION 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


SEUIL 


Habilet6 

L'eleve a pu identifier les illustrations cor- 
respondant aux phrases du texte, en indi- 
quant le bon chiffre, dans au moins trois 
situations sur quatre. 


s 


L'eleve a pu identifier les illustrations cor- 
respondant aux phrases du texte, en indi- 
quant le bon chiffre dans moins de trois 
situations sur quatre. 





L'enseignant jugera si la performance de l'eleve est acceptable, en se ba- 
sant sur le seuil de reussite minimal prescrit dans la grille d f observation« 
Par la suite, il jugera des actions a prendre pour mettre en evidence les 
points forts de l f eleve, tout en palliant a ses f aiblesses. 
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C. SITUATION DE PRODUCTION ECRITE (ECRITURE) 

- Discours k caractere poetique/ludique 



Ce n ! est pas possible! 



1* Objeetifs d f apprentissage 

L'habilete selon l'intention ; 

Les eleves devront construire une nouvelle phrase drdle, a partir des mots 
qui se trouvent dans la classe, dans le but de divertir le public cible. lis 
devront ensuite l'illustrer. 

La technique ; 

Les eleves devront reperer et orthographier correctement les mots de leur 




La calligraphie ; 

Les elC ' r es devront calligraphier correctement les lettres "a, 1" (vues syste- 
matiquement a ce jour). 

2. Amorce 

a) Susciter l ! intention de communication 

A titre de suggestion : 

SuggerGz aux enfants de faire un jeu drole. Les resultats de ce jeu ne 
seront pas plus serieux que ce qui a ete dit lors des textes de lecture. 
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Faites trois colonnes com me celles-ci: 



Qui? 


Que fait-il(elle)? 


Ou? Quand? 
Comment? 









En premier lieu, demandez aux enfants s'ils peuvent vous nommer des 
objets de la classe. Ces mots iront dans la colonne "qui". 



Exemple: le livre 

le tourne-disque 
la craie 



"Pensez maintenant a ce que vous pouvez faire comme action." 



Exemple: saute 
crie 
joue 



"Pensez a quelque chose que vous aimeriez faire et ou vous pourriez le 
faire." 



Exemple: a la maison 
au zoo 
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Quand? 



Exemple: a la maison 
ce soir 

Ce qui donnera: 

- Le livre saute a la maison. 

- Le tourne-disque crie au zoo, 

- La craie joue pendant les vacances. 

"Trouvez-vous que ce sont des phrases qui se disent?" - "Sont-elles pos- 
sibles?" - "Les trouvez-vous drdles?"... 

b) Proposition de l'activite d'ecriture a realiser et communication 
des obiectifs d'apprentissage 

"Que diriez-vous maintenant d'en ecrire une nouvelle vous-memes, & 
partir des mots que vous trouverez dans la classe. Vous devez encore 
prendre un objet de la classe. Vous devez aussi dessiner votre phrase." 

L'enseignant communique les object if s d'apprentissage. 

Les eleves devront: 

- construire une nouvelle phrase k partir des mots qui se trouvent dans 
la classe et illustrer cette phrase; 

- bien orthographier les mots qu'ils trouvent dans la classe (etiquettes, 
experience langagiere, dictionnaire personnel, etc.); 

- bien calligraphier les mots contenant les lettres "a" et "1". 
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c) Moven de diffusion et public cible 



II s'agit de determiner avee les eleves quelle sera la forme utilisee pour 
transmettre le message. Dans ce cas-ci, ce pourrait Stre un livre col- 
lectif reunissant les phrases de tous les eleves. 

Et comme tout message ecrit est fait pour etre lu, il devront determi- 
ner a qui ils feront lire leur phrase. Dans ce cas-ci, le public pourrait 
§tre les amis de la classe* 

3, Realisation de l f activit6 d'6criture 

L'eleve devra rechercher, choisir et formuler ses idees. 

V est recommande, dans une telle situation ou les eleves doivent dessiner, 
de faire une courte objectivation avant qu'ils illustrent leur travail. On 
sait que les eleves n'ont pas le gout de recommencer un dessin! 

L'enseignant pourra leur rappeler les objectifs, au besoin, et leur indiquer 
des sources d'information et des outils de reference. 

Bien sfir, au debut de la premiere annee, les eleves ne sont pas pr§ts a pro- 
duire un message totalement personnel. Cette activite fait reference a ce 
qu ! on appelle la construction d f un message. 

Exemple: Le tourne-disque saute pendant les vacances. 

Lorsqu ! on parle de production ec^ite en premiere annee, on se refere a la 
reproduction, a la construction, a la modification et a la production de 
messages (consulter la section sur "l'apprentissage de l'ecriture" dans le 
guide pedagogique). 
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Objectivation 



Dans ce cas-ci, 1'objectivation pourra d'abord avoir lieu apres que les ele- 
ves auront ecrit leur nouveUe phrase, afin d'etre certain qu'ils savent ce 
qu ! ils auront a dessiner et, ensuite, quand le dessin sera complete, 

Ce retour se fait & partir des objectifs de depart au niveau de l'habilete et 
des techniques. 

Ces objectifs peuvent §tre ecrits au tableau, ou sur une feuille de route 
individuelle que chaque eleve pourra consulter. Un symbole pourra accom- 
pagner 1'objectif afin qu'il soit facile a reconnaitre pour 1'eleve. 



EXEMPLE BE FEUILLE DE ROUTE 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


© 

OUI 


© 

NON 


J'ai ecrit une nouvelle phrase drdle. 

® 


oui 


non 


J'ai fait le dessin de ma phrase. 


oui 


non 


J'ai bien ecrit les mots de ma phrase. 


oui 


non 


♦ J'ai bien fait les lettres. 


oui 


non 



En plus, 1'enseignant pourra amener les eleves a faire un retour sur la 
demarche suivie pour arriver a ecrire ces mots. Ce retour pourra etre sus- 
cite au moyen de questions telles que: 
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- Qu'est-ce qui t'a aide a ecrire ces mots? 

- Comment peux~tu etre certain que c'est le mot "crayon"? 

- Comment as-tu eu ton idee? 

Communication au public cible 

Toute production est faite pour etre communiquee. L/eleve devra done 
faire lire sa phrase a un lecteur quelconque (determine par la classe). 



Acquisition des connaissances/techniques 



L'enseignant pourra revenir sur certains objectifs qui n'ont pas ete atteints 
par la majorite des eleves (ex,: la calligraphic). 

II pourra reprendre les phrases des eleves et faire observer les difficultes 
rencontrees par plusieurs. Ensuite, il pourra reprendre certains mots dont 
les lettres n'ont pas ete bien calligraphiees ("a" et fl l fl ) et les faire corriger 
par les eleves. 

Si plusieurs eleves n'ont pas atteint cet objectif, il saura qu'il devra pre- 
senter plusieurs autres situations de communication avant d'evaluer cet 
aspect. 

L ! enseignant peut egalement profiter de cette occasion pour presenter un 
nouvel element qui pourra faire partie des objectifs, lors d'une situation 
d'ecriture exterieure (NON PAS lors du reinvestissement et de revaluation 
de cette situation-ci, car ce sont les memes objectifs de depart qui doivent 
etre repris). 

Par exemple, l'enseignant note que les mots "le" et "la" seront absents. 
Les eleves devront les ecrire de memoire lorsque l ! enseignant les dictera. 

Note : Ces elements doivent etre aussi observes en lecture. 

/ i 

258 



6. Reinvest issement 

Af in de permettre a l'eleve de revenir sur les objectifs de la premiere acti- 
vity, une autre (ou plusieurs autres au besoin) activite similaire pourra §tre 
proposee. 

Ex.: Cette fois-ci, l'eleve pourrait §tre appele a ajouter les prenoms 
des amis de la classe. II faudrait remplacer les dernieres sections 
"Quand", "Ou" ear "A qui", "Avec qui" ou "Quoi". 

- Le crayon lance la gomme k effacer. 

- La regie marche avec Yanick. 

Les m§mes objectifs doivent etre repris au niveau de l'habilete et des 
techniques. 

7o Evaluation 

II se peut que l'activite devaluation ait lieu k l'interieur d f un m§me theme, 
tout comme elle peut s'effectuer dans un autre theme. II faut garder en 
t§te que les adjectifs doivent §tre repris (on pourrait en enlever au besoin, 
mais on ne pourrait pas en ajouter) et que Pactivite doit §tre similaire. 

L'activite que nous suggerons ici se ferait a lMnterieur d f un autre theme, 
soit celui des v&tements. 

Les eleves feront la m§me demarche, mais choisiront des noms de v&te- 
ments plutot que des objets de la classe. Rien n f emp§che toutefois de 
prendre les deux groupes (objets et vetements). Les eleves construisent 
une nouvelle phrase a partir des phrases existantes dans la classe. 

Exemple: Le pantalon joue avec le crayon. 

La technique de recherche de l f orthographe des mots est encore un objectif 
a poursuivre. Toutefois, les mots cherches seront ceux des vetements. Ce 
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ne sont pas les mots a chercher qui sont la raison d'Stre de cet objectif, 
mais plutdt la technique de recherche comme telle. 

Une fois l'activite realisee, l'enseignant pourra recueillir les donnees sur la 
performance de l'eleve, a l'aide de la grille d'obse^vation suivante. 

Nom de l'eleve: 



GRILLE D'OBSERVATION 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


SEUIL 


JUGEMENT 


Habilete 

• L'eleve a construit une nouvelle 
phrase a partir des mots de la clas- 
se et l f a illustree. 


s 


oui 
non 


Techniques 

• L'eleve a recherche et orthographic 
correctement les mots dont il a eu 
besoin (sans omission de lettres; on 
ne parle pas ici de calligraphie). 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarement 


• L'eleve a bien calligraphie les 
lettres "a" et "1". 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarement 



A partir des donnees recueillies a l'aide de cette grille, I'enseignant sera en 
mesure de porter un jugement sur la performance de l'eleve, au niveau de 
chaque objectif. Selon le jugement, l f enseignant decidera de l'action a 
prendre pour mettre en valeur les points forts de Televe, tout en palliant a 
ses f aiblesses. 
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Premiere annee - Francophone 

THEME: LES ALIMENTS 

A. SITUATION DE PRODUCTION ORALE 

- Discours 4 caractdre informatif 

Hum! tTai faim! 

1. Objectifs d'apprentissage 

L'habilete selon l'intention: 

Les eleves devront s'informer les uns les autres sur le contenu de leur 
dejeuner. 

Les elements prosodiques; 
Les eleves devront: 

- utiliser un debit normal; 

- utiliser un timbre de voix qui permette a tous les eleves 
d'entendre. 

2. Amorce 

a) Susciter l'intention de communication 

A titre de suggestion ; (idee de Lucie Cousineau, Spruce Grove) 

Vous decidez d'arriver a l'ecole avec un sac dans lequel vous avez votre 
petit dejeuner. Vous attendez que tous les enfants soient pr§ts, vous 
ouvrez votre sac et vous commencez a manger. 
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Attendez les reactions... 

"Oui, imaginez-vous que je n f ai pas eu le temps de man- 
ger ce matin. Alors j f ai decide d'apporter mon repas en 
classe. 

Vous n'Stes pas d'accord? Aimeriez-vous mieux que je 
ne mange pas? 

C f est vrai qu'il ne faudrait pas que cela m f arrive trop 
souvent! 

Croyez-vous qu ! il est important de dejeuner? Pourquoi? 

Si je vous montre le contenu de mon sac, pourriez-vous 
me dire si j ! ai un bon dejeuner? 

Avez-vous dejeune ce matin? Qu'avez-vous mange? 

Peut-£tre pourrions-nous faire des groupes au tableau, 
selon ce que vous avez mange?" 

En ecrivant au tableau les mots suggeres par les eleves, cela leur per- 
mettra d'avoir un point de reference lorsqu'ils auront k lire un texte au 
sujet de Talimentation. 

En m£me temps, l'enseignant pourra utiliser cette banque de mots com- 
me point de depart pour l'etape "Acquisition des connaissances/ele- 
ments prosodiques" qui suivra l'objectivation. 
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b) Proposition de l'activite k realiser et communication 



des obiectifs d'apprentissage 



A ce moment-ci, l'enseignant pourra dire que chaque eleve aura a 
informer le reste de la classe sur ce qu ! il a mange ce matin, ou sur ce 
qu ! il mange et boit normalement. 

L'enseignant communique les objectifs aux eleves: 

"Vous devrez nous informer de votre dejeuner afin qu'on 
puisse faire des groupes selon le contenu de votre dejeu- 
ner. On pourra ensuite noter les differences entre cha- 
que groupe, 

Vous devez parler assez fort pour §tre entendu de cha- 
cun. 

Vous devez aussi ne pas parler trop vite, ni trop lente- 
ment, afin qu'on comprenne bien le contenu de votre 
dejeuner." 

Realisation de l f activit£ 

Les el&ves devront s'exprimer a tour de r&le. II se peut que certains mots 
tels que "toast", soient utilises en anglais. L'enseignant reprendra ces 
mots en frangais, apres que l'eleve se sera exprime. II ne doit pas couper 
la parole & l'eldve pour 6viter que celui-ci ne perde le fil de sa pensee. 

L'enseignant aura la chance de revenir sur le vocabulaire anglais lors de 
l'6tape "Acquisition des connaissances/elements prosodiques". 

Lors de la presente situation, il serait preferable de ne pas se donner com- 
me objectif d'utiliser le vocabulaire frangais approprie, etant donne que 
c'est la premiere activite du theme et que ce vocabulaire n ! a pas ete 
necessairement presente lors de l'amorce. 

J 
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Toutefois, si l'activite de lecture avait ete la premiere de cette lejon type 
(avant celle-ci qui est & l'oral), il aurait ete possible de se fixer un tel 
objectif au niveau du vocabulaire, car les eldves auraient ete exposes aux 
mots fransais dans leur texte. II reste que pour des enfants francophones, 
il ne devrait y avoir que quelques mots utilises plus souvent en anglais 
qu'en franjais (ex*: toast, peanut butter)* 

L'enseignant inscrit done par groupes, si cela est possible, le contenu des 
dejeuners des enfants. 

4. Objectivation 

Afin d ! aider les eldves 4 bien realiser leur objectivation, il serait souhai- 
table de les enregistrer. Autrement, Tetape d'objectivation risque de de- 
venir une etape de retroaction du groupe. Les eldves ne se souviennent pas 
necessairement de tout ce qu'ils viennent de produire a l f oral et comment 
cela a ete rendu. 

Cette objectivation portera: 

♦ sur le produit final, 

"Nous as-tu inf ormes au sujet de ton dejeuner?" 
11 As-tu parle assez fort, a un bon rythme?" 

. sur la demarche, 

!l Est-ce que ce que les autres ont dit avant toi, t f a aide k organiser ton 
^ • information? 11 

. sur les attitudes, 

,f T ! es-tu senti ecoute? 11 
"T f es-tu senti & l f aise? !l 
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"Avais-tu peur qu'on pense que ton dejeuner n'etait pas aussi bon que 
celui d'un autre?" 

En cas de blocage, l'enseignant pourra intervenir en posant des questions. 
Mais il doit, autant que possible, laisser les enfants se raconter* 

C ! est une etape d'apprentissage et non devaluation. 

L'objectivation en production se fait individuellement. II n'est pas neces- 
saire qu'elle soit longue et qu'elle se fasse systematiquement, pour chaque 
enfant, sous forme de questions. On perdrait vite l'interet. 

L'enseignant pourra enf in faire une courte retroaction avec toute la classe 
afin d'avoir l'opinion des autres eleves. Ceci permettra a chacun de pren- 
dre conscience de certaines faiblesses ou de certaines forces non identi- 
fies lors de l'objectivation. 



Acquisition des connaissances/elements prosodiques 



C f est a ce moment-ci que l'enseignant peut revenir sur certains objectifs 
qui ont cause des problemes k la major ite de la classe (ex.: vitesse du 
debit) et decider de faire certains exercices ou jeux, a partir des produc- 
tions des eleves, autant que possible (au moins a Tinterieur du me me 
theme). 

Ex.: "Entre les trois phrases que je vous dirai (sur le theme "Les ali- 
ments"), dites-moi laquelle est dite k une bonne vitesse,..." 

L'enseignant peut egalement se concentrer sur un point qui servira d'objec- 
tif, ulterieurement k l'oral, ou aidera l'eleve lors d ! une situation de lecture 
ou d'ecriture. C'est le cas du vocabulaire frangais relie aux aliments, 
com me par exemple: toast, peanut butter, etc. 
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Gr&ce a des jeux oraux (ou structuration du vocabulaire), l'enseignant peut 
developper le vocabulaire approprie, mais comme on peut le constater, ce 
developpement de vocabulaire se realise apres la situation de communica- 
tion authentique et EN CONTEXTE. 



5. Reinvestissement 



L'enseignant pourra proposer une autre activite semblable (au niveau des 
objectifs de Fnabilete et des elements prosodiques), afin de permettre a 
l'eleve de consolider ses nouveaux apprentissages. La premiere situation 
etait de type informatif, la deuxidme le sera aussi. 



L'enseignant devra encore attendre avant de se donner comme objectif de 
faire utiliser le vocabulaire frangais approprie par exemple, car Taspect 
lexical (vocabulaire) n'etait pas un objectif de la premiere activite. 



Exemple suggere ; 

Les eleves doivent penser k ce que constituerait leur meil- 
leur repas et nous le decrire. 



La situation de reinvestissement n'est pas necessairement realisee tout de 
suite apres la premiere activite. Elle pourra se derouler apres une activite 
de lecture ou d'ecriture proposee a Tinterieur de ce theme. L f ordre des 
activites est indetermine. 



6. Evaluation 



Lorsque l'enseignant jugera que l'eleve est pret a etre evalue, il procedera 
a la selection d'une nouvelle activite afin de mesurer et de juger la perfor- 
mance de chaque enfant, en rapport avec l'objectif de depart, au niveau de 
Phabilete a parler. Dans ce cas-ci, la production orale de cette prochaine 
situation pourra aider I'enseignant a faire son evaluation. 
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Pour les besoins de l'elaboration de cette legon type, nous presentons une 
situation devaluation. Toutefois, nous croyons necessaire de souligner 
qu'il n'est pas essentiel de passer tout de suite 4 revaluation. EUe pourra 
avoir lieu lors d'un th6me subsequent et ce, plusieurs jours ou semaines 
plus tard. 

Chaque activite de depart n f a pas a deboucher sur devaluation a l'interieur 
d f un m&me theme. 

Exemple suggere : 

"Tu es charge d'aider a preparer un bon repas pour un 
ami que tu as invite 4 souper. 

Aide-toi de ^illustration representant les differents 
groupes alimentaires (si disponible) et informe-nous de 
ton choix de menu (repas principal, entree et/ou des- 
sert)." 

Pour faciliter sa t&che d'evaluer la performance de ses eleves, l'enseignant 
pourra utiliser la grille d'observation donnee ci-apr^s. II pourra ensuite 
decider de Paction a prendre afin de faire valoir les forces, tout en palliant 
aux faiblesses de chacun. 
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Norn de l'el£ve: 



GRILLE D'OBSERVATION 



CRITEitEb u UrjtJJtiv^ iiVAiiv-nN 


SEUIL 


JUGEMENT 


Habilete 

• L'Sl&ve a donne suffisamment d'in- 
formations sur la composition d'un 
repas equilibre. 


s 


oui 
non 


Elements prosodiques 
• L'eleve a parle assez fort. 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarement 


• Le debit de l'eleve etait normal. 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarement 
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B. SITUATION DE COMPREHENSION ECRITE (LECTURE) 
- Discours k caract&re informatif 



De la nourriture a tous les jours 



1. Objectif d'apprentissage 

L'habilete selon rintention ; 

Les eleves devront lire un texte sur les aliments afin de determiner (infe- 
rer) les mots manquants, dans au moins quatre situations sur cinq. 

2. Amorce 

a) Susciter l'intention de communication 

Comme declencheur, l'enseignant peut utiliser differents moyens: un 
film, un montage audio-visuei, etc* Puisque les differents centres 
albertains n'ont pas tous les mdmes ressources, nous croyons bon de 
suggerer ici une situation qui pourrait se realiser facilement, partout 
en province. 

Toutefois, il revient k l'enseignant de choisir un declencheur qui pour- 
rait dtre plus approprie pour sa salle de classe. 

A titre de suggestion ; 

"Imaginez-vous qu'hier, tout en attendant que mon souper soit pr£t, 
j'ecrivais un petit texte que je voulais vous montrer aujourd'hui. Mais, 
je n'avais pas remarque que j'avais les mains un peu sales et que j'avais 
tache ma feuille a quelques endroits. Je ne me souviens plus des mots 
que j'avais ecrits. Je ne sais pas quoi faire. ff 
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"Croyez-vous que c'etait une bonne idee de faire deux choses en mime 
temps? 

Est-ce que §a vous arrive de faire deux choses k la fois? Avez-vous 
deja tache quelque chose k cause de vos mains sales?" 

b) Proposition de l'activite de lecture a realiser et communication de 
l'obiectif d'apprentissage 

"Si je vous donnais quand m§me le texte que j'avais ecrit, pensez-vous 
que vous pourriez m ! aider k trouver les mots manquants?" 

Le texte qui suit n'est donne qu'a titre d'exemple. Vous pourrez trouver 
des themes se rapportant a I'alimentation ou aux fruits/legumes dans 
les ressources suivantes: 

A mots d6couvertSj Editions Mondia 
D'images en mots, Editions Modulo 
Frangais 1, Editions Lidec 

L'objectif k communiquer est le suivant: 

"Vous devez lire le texte afin de trouver les mots qui 
manquent. Ce sont des jours de la semaine ou des chif- 
fres." 

Realisation de l'activit£ 

Exemple t 

(II est suggere que ce texte soit illustre et que des affiches sur I'alimenta- 
tion soient disponibles dans la classe. Les eleves auront ainsi le maximum 
de soutien lors de la recherche du sens de ce message. II est normal que 
certains mots ne soient pas connus des eleves. lis devront toutefois etre 
compris de Peleve en contexte. La longueur du texte doit done §tre suffi- 
sante pour ne pas bloquer Tel6ve.) 

r . 
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C f est dimanche. 

Je mange une orange. 



C T est lundi. 

Je mange deux aliments: une tomate et un celeri. 
C ? est 

Je mange trois aliments: une pomme, une carotte et du yogourt. 



C'est mercredi. 

Je mange quatre aliments: deux morceaux de fromage et de pain, une 
rdtie et oeuf. 



(Test . 

Je bois cinq breuvages: du lait, du jus d'orange, du jus de pomme, de l'eau 
et du jus de raisin. 

C'est vendredi. 

Je mange et je bois breuvages: un 

pamplemousse, une tranche de bacon, une orange, un verre de lait et un 
verre de jus de tomate. 

Enfin, c'est samedi. 

Je ne mange pas: aliment. 



Les eleves lisent done le titre et le completent selon ^information deja 
donnee. lis doivent inferer les mots manquants, en tenant compte de Pin- 
formation dej& donnee dans le texte et/ou de leurs connaissances ante- 
rieures (ex.: l'ordre des chiffres ou des jours de la semaine). Ce n'est pas 
une activite d'ecriture, mais de comprehension de lecture. II n'est done 
pas important que les eleves sachent orthographier correctement les mots 
qui manquent. L'important est leur choix de reponse. Afin de pouvoir 
ecrire ces mots, ils peuvent chercher dans leur dictionnaire personnel ou 
sur des etiquettes. Ils peuvent vous le demander ou trouver d'autres sour- 
ces d'information. 
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4. Objectivation 



L'objectivation se fait au niveau de l'objeetif de depart, soit la comprehen- 
sion du texte selon l'intention qui est assuree par les bonnes reponses don- 
nees. Les eleves pourront objectiver sur leur demarche et leur produit 
final (le bilan de la lecture). 

Au niveau de la demarche, l'enseignant pourra guider les eleves a l'aide de 
questions telles que: 

- Quelles difficultes avez-vous rencontrees en lisant le texte? 

- Y avait-il des mots dont vous ne connaissiez pas le sens? Comment 
avez-vous decouvert ce qu f ils voulaient dire? 

Cette partie sur la demarche en lecture pourrait etre faite collectivement, 
etant donne que la demarche privilegiee par un eleve pourrait servir a un 
autre el6ve dans ie futur (strategies en lecture). 

L'enseignant peut revenir sur le produit final ; 

- As-tu seulement indique des mots se rapportant aux jours de la semaine 
ou au nombre d'aliments ou de breuvages? 

- As-tu suffisamment d'informations pour pouvoir trouver les mots man- 
quants. Sinon, qu'aurais-tu voulu y voir de plus? 

5* Acquisition des connaissances/techniques 

Apres l'objectivation du texte, l'enseignant pourra revenir sur des elements 
des connaissances/techniques en rapport avec ce texte (a renforcer ou a 
initier). L'eleve ne sera pas evalue sur des elements des connaissances/ 
techniques puisque l'objectif de la lecture est la comprehension d'un texte 
selon une intention. 
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Ces elements des connaissances/techniques sont au service de l'eldve en 
recherche du sens d'un message. Les connaissances/techniques n'existent 
que parce qu'elles sont des strategies, des moyens au service de l'eleve. 



L'enseignant les developpe k ce moment-ci afin que l'eldve acquiert des 
outils necessaires pour ne pas §tre freine lorsqu'il lit un texte. 

C'est k ce moment-ci que l'eldve pourra §tre invite 4 completer des exer- 
cices dont le contenu est en rapport avec la situation de lecture preceden- 
te et les objectifs de l'annee. 

Exemples d'obiectif ; 

- Integration de l'ordre alphabetique (technique) 

Les eldves devront placer les mots suivants en ordre alphabetique (de 1 a 
5). La premiere lettre de chaque mot seulement doit §tre consideree. 

une tomate (^) une pomme 

une carotte Q un aliment 

un yogourt (^) 

• Morphologie (connaissance) 

Les eldves devront choisir entre les deux groupes de mots, celui qui 
convient, en tenant compte de la forme reguliere du pluriel des noms 
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pomme 



pommes 



1. Karina mange deux 



enfants 



enfant 



2. Les 



aiment les legumes. 



carotte 



carottes 



3. II y a une 



sur le pupitre de Ian. 



Reinvestissement 

En guise de reinvestissement, nous presentons un texte semblable au pre- 
mier, mais qui est tire d'une seance d'experience langagiere. Ce genre de 
seance s'avdre Stre un moyen privilegie en premiere annee francophone, 
lors de la phase de reinvestissement en lecture. 

Les eleves ont la chance de relire un texte similaire au premier, ce qui 
leur permet de donner leurs idees, tout en reprenant les concepts inities 
precede mment. 

L'exemple qui suit a ete realise par les eleves de la classe de Laurette 
Roth, l re annee, St. Luke School, Calgary. 

Afin de reprendre la m£me intention, l'enseignant peut diviser la classe en 
deux. II fait composer une partie du texte par la moitie de la classe et le 
fait completer (tout comme pour la situation precedente) par le reste de la * 
classe. Ou bien, a mesure que l'histoire est composee par tout le groupe, 
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certains vides peuvent Stre laisses et chaque enfant complete le texte 
individuellement. Cela est laisse k la discretion de l f enseignant et de ses 
eleves. 

Production de la classe de Laurette Roth 

LE PETIT GARQON QUI AVAIT FAIM 

C'est dimanche matin. Le soleil se leve. Michel se leve. II a tres faim. II 
mange son dejeuner. II mange des cereales. 

Lundi, Michel va a l'ecole. A la recreation du matin, il mange sa collation. 
II mange deux biscuits. II a encore tres faim. 

Mardi, Michel va a l'ecole. A midi, il mange son diner. II mange trois 
sandwiches. Apres, il a encore faim. 

Mercredi, Michel va k l'ecole. A la recreation de l'apres-midi, il mange sa 
collation. II mange quatre fraises. Apres, il a encore faim. 

Jeudi, Michel va a Tecole. Apres Tecole, a trois heures, il va dehors et il 
joue avec ses amis. II mange sa collation. II mange cinq fruits roules. 

Vendredi, il va a l'ecole. II va au gymnase. II va aussi a la bibliotheque. A 
4 h, il regarde "G.I. Joe" a la television. II mange six salades. II a encore 
tres faim. 

Samedi, Michel ne va pas a l'ecole. II reste £ la maison. II regarde les 
"Wuseles". II mange une poire, une "pat ate", un hamburger, un citron, un 
poisson, une pizza et une banane. II n'a plus faim! 

Dimanche, il ne va pas £ Teglise. II reste dans son lit. II a mal au ventre. 
II va chez le medecin. Le medecin lui dit: "Mange de bons aliments. Ne 
mange pas trop!" 
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II est bien maintenant. 

(Cette histoire a ete reproduite afin de faire un livre collectif. Malheu- 
reusement, il nous est impossible de reproduire ce livre ici.) 

Evaluation 

Lorsque 1'enseignant jugera que ses eldves sont prSts a etre evalues, il pro- 
cedera & la selection d'une nouvelle activite pour effectuer la mesure et le 
jugement de la performance de chaque eleve, en rapport avec l'objectif de 
depart, au niveau de ttiabilete k lire et selon l'intention specif iee. Dans ce 
cas-ci, le texte suivant pourrait Stre utilise afin de determiner (inferer) 
l'aliment mange par les personnes representees sur les dessins. 

1. Karina mange une 

2. Erick a une 

pour sa collation. 



Encore ici, les el£ves doivent completer le texte dont certains mots sont 
manquants. lis doivent determiner leurs reponses rt'apres des informations 
donnees dans le texte. 

II faut insister sur le fait que chaque situation n ! a pas a deboucher sur une 
evaluation. Aussi, si Von desire evaluer, cela n'a pas a s'effectuer neces- 
sairement au cours du mSme therr.e. L'important est de respecter l'objec- 
tif de depart. II faut toutefois s'assurer que le genre de situation proposee 
ressemble a la premiere et a celle vecue lors du reinvestissement, afin 
d'etre le plus valable possible. 

Pour faciliter sa cueillette dMnformations sur la performance des eleves, 
l'enseignant pourra construire et utiliser une grille d'observation ressem- 
blant a la suivant e: 
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Norn de l'eleve: 



GRILLE D'OBSfiRVATION 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


SEUIL 


Habilete 

♦ L'eldve a pu determiner les mots man- 
quants du texte dans au moins quatre situa- 
tions sur cinq. 


s 


L'eleve a pu determiner les mots man- 
quants du texte dans moins de quatre situa- 
tions sur cinq. 





L'enseignant jugera si la performance de l'eleve est acceptable par rapport 
au seuil de reussite minimal prescrit dans la grille d'observation. Par la 
suite, il jugera des actions a prendre pour mettre en evidence les points 
forts de l'eleve, tout en palliant a ses faiblesses. 




SITUATION DE PRODUCTION 6CRITE (6CRFTURE) 

- Discours k caractere poetique/ludique 



Drole de mariage! 



1. Objectif s d f apprentissage 

Lfrabilete selon l'intention : 

Les eleves ecriront un texte drole dans lequel ils inventeront un nouvel ali- 
ment qu'ils nommeront, decriront et dessineront. 

Les connaissances : 

Les eleves devront utiliser des phrases simples, correspondant au modele: 
sujet-verbe-complement/attribut. 

Les techniques : 

Les eleves devront calligraphier correctement les lettres, exccpte: x, y, z, 
& h, j, w. 

Les eleves devront reperer et orthographier correctement les mots relies 
aux couleurs, aux formes, aux fruits et aux legumes. 

2. Amorce 

a) Suseiter l'intention de communication 

Vous pouvez vous servir des deux illustrations ci-jointes afin de faire 
deux seances d'experience langagiere avec les eleves. On pourrait les 
identifier par Monsieur tout-en-legumes et Mademoiselle tout-en- 
fruits. Les eleves doivent creer ces deux personnages qu'ils decriront. 
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La suggestion et les textes sont de Saulnia Lacombe et des eleves de 
premiere annee, ecole Ste-Anne, Calgary. 




Mademoiselle tout-en-fruits 



Bonjour, je m'appelle Mademoiselle tout-en-fruits. Ma te+e est une 
belle orange, J f ai une grappe de raisins pour mes cheveux. Pour mes 
yeux, j f ai des raisins sees, Mon nez est une fraise et ma bouche est un 
morceau de pomme. Un ananas forme mon corps, J'ai des bananes 
pour mes bras. Mes jambes sont faites de deux branches de rhubarbe* 
Pour mes pieds, j f ai deux demi-poires. Veux-tu me manger? 



Monsieur tout-en-legumes 



Bonjour, je m'appelle Monsieur tout-en-legumes. Ma tete est une 
tomate rouge. J ! ai une feuille de laitue pour mes cheveux. Pour mes 
yeux, j f ai deux radis. Mon nez est un champignon et ma bouche est un 
haricot. Un chou forme mon corps. J'ai deux carottes pour mes bras. 
Mes jambes sont faites de deux branches de celeri. Pour mes pieds, j'ai 
deux demi-pommes de tei're. Veux-tu me croquer? 

b) Proposition de l'activite d'ecriture a realiser et communication 
des obiectifs d'apprentissage 

Inviter les eleves a reagir a la question suivante: 

"Imaginez-vous que Monsieur tout-en-legumes et Made- 
moiselle tout-en-fruits sont en amour. lis vont se 
marier. lis aimeraient bien avoir des enfants... mais des 
enfants fruits ou legumes, ou les deux? Je me demande 
bien a quoi ressembleraient les enfants de ce monsieur 
et de cette demoiselle. Et vous, qu'en pensez-vous? Et 
si vous decriviez et dessiniez l ! enfant de ces deux amou- 
reux!" 
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L'enseignant communique les objectifs aux eleves: 

- Vous devez inventer un nouvel aliment qui ressemblera a Monsieur 
tout-en-legumes et a Mademoiselle tout-en-fruits et que vous nom- 
merez, dessinerez et decrirez. 

- Vous devez bien former vos lettres, sauf s, y, z, g, h, j, w que nous 
avons moins souvent rencontrees k ce jour. Toutefois, si vous savez 
comment les faire, faites-les correctement, 

- Vous devez bien orthographier les mots que vous trouverez sur des 
etiquettes ou dans votre dictionnaire, au sujet des fruits, legumes, 
couleurs et formes. 

- Vous devrez ecrire en phrases completes, comme: Sa tete est une 
pomme. 

Moven de diffusion et public cible 

II s'agit de determiner avec les eleves quelle sera la forme utilisee pour 
transmettre le message: journal, affiche, livre, etc. Et comme tout mes- 
sage ecrit est fait pour etre lu, ils devront determiner k r**\ ils feront lire 
leur histoire: autre classe, parents, personnel de Tecole, etc. 

Realisation de l f activit6 

L ! el6ve devra rechercher, choisir, organiser et formuler ses idees. 

L'enseignant pourra lui rappeler les objectifs au besoin, ainsi que lui indi- 
quer des sources d'information et des outils de reference. 
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Objectivation suivie d'une retroaction du groupe 

L'objectivation a lieu apres la redaction du brouillon. Ce retour se fait a 
partir des objectifs de depart, au niveau de l'habilete et des connaissances/ 
techniques. 

Ces objectifs peuvent §tre Merits au tableau, ou sur une feuille de route 
individuelle que chaque eleve pourra consulter. 

Un symbole pourra accompagner l'objectif afin quMl soit plus facile k 
reconnaitre pour l'eleve. (Consulter egalement la section "Apprentissage 
de l'ecriture" du guide pedagogique.) 



EXEMPLE DE FEUILLE DE ROUTE 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


OUI 


NON 


En ecrivant ma lettre, j'ai invente un nou- 
vel aliment qui ressemble k Monsieur tout- 
en-legumes et k Mademoiselle tout-en- 
fruits. Je l'ai dessine, je lui ai donne un 
nom et je l f ai decrit. 

dessin: ^y^\L 






* J'ai bien forme mes lettres sauf "x, y, z, g, 
h, j, w". 

C [ft 






• J'ai bien ecrit les mots qui se rapportent 
aux couleurs, aux formes, aux fruits et aux 
legumes. 






• J'ai ecrit en phrases completes 
- Sa tete - - est - - unejjomme - 
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En plus, l'enseignant pourra amener les eleves a faire un retour sur la 
demarche suivie pour arriver a ecrire ce message. 

Ce retour pourra etre suscite par des questions telles que: 

- Quels outils de reference as-tu utilises pour t'aider? 

- As-vU recu de l'aide d'amis de la classe? 

- As-tu eu de la difficulty a ecrire ton message? 

- Comment as-tu resolu tes problemes? 

Une fois l'objectivation et la retroaction de l'enseignant et des autres ele- 
ves completees (commentaires afin d'ameliorer la production au besoin ou 
afin de feliciter l'eleve pour son travail), l'eleve pourra transcrire son 
brouillon afin qu'il soit conforme aux objectifs de depart. 

. Communication au public cible 

Toute production ecrite est faite pour etre communiquee. L'eleve devra 
done faire lire son texte par un lecteur quelconque. Dans ce cas-ci, il 
devrait recevoir au moins une retroaction du lecteur. 



Acquisition des connaissances/techniques 



L'enseignant pourra revenir sur certains objectifs qui n'ont pas ete atteints 
par la majorite des eleves (ex.: la calligraphie). II pourra reprendre les 
textes des eleves et faire observer la difficult* rencontree par plusieurs. 
Ensuite, il pourra reprendre certaines phrases dont les mots n'ont pas ete 
bien calligraphies et les faire corriger par les eleves. Si plusieurs eleves 
n'ont pas atteint cet objectif, il saura qu'il devra presenter plusieurs autres 
situations de communication avant d'evaluer cet aspect. L'enseignant peut 
egalement profiter de cette occasion pour introduire un nouvel elemenr qui 
pourra faire partie des objectifs, lors d'une situation d'ecriture ulterieure 
(non pas lors du reinvestissement et de revaluation de cette situation-ci, 
car les memes objectifs doivent etre repris lors de ces etapes.) 

237 
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Exemple : 



L'enseignant note que la ponctuation (majuscule et point) est un objectif au 
niveau des connaissances a son niveau. II reprend certaines phrases des 
Slaves et il leur demande d'observer les differences. Une regie emise par 
les enfants pourrait etre retenue. 

- Au debut de la phrase, je mets une majuscule (fA)et a la fin, je mets un 
point (7). 

- Que remarques-tu entre ces deux phrases? Qui a raison? 
. Son nez est une orange - sa tete est une pomme 

deviendra 

Sa t§te est une pomme. 

Une affiche pourrait §tre faite a partir des phrases des enfants afin d'aider 
l'el6ve dans ses futures productions. 

Note : Ces elements doivent aussi dtre observes en lecture. 
6. R6 invest isse m ent 

Afin de permettre a l'eleve de revenir sur les objectifs de la premiere acti- 
vity, une autre (ou plusieurs autres au besoin) activity similaire pourra £tre 
proposee: 

"Imagine-toi que les aliments du dejeuner se melent aux 
aliments du d!ner afin de former un nouveau repas. Don- 
ne-lui un nom et indique-nous le menu principal." 

Les memes objectifs de depart doivent etre repris au niveau de l'habilete 
et des connaissances/techniques. 
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La technique de recherche de l'orthographe dts mots est encore un object if 
a poursuivre. Toutefois, les mots seront ceux constituant les repas, en plus 
de ceux se rapportant aux fruits et legumes, couleurs et formes (au be- 
soin). Ce ne sont pas les mots k chercher qui sont le but de l'objectif ici, 
mais plutot la technique de recherche com me telle. 

Evaluation 

Pour les besoins de cette lecon type, nous avons suggere deux activites se 
rattachant au m£me thdme. II se peut que l'activite devaluation ait lieu k 
l'interieur d'un mSme theme, tout comme elle peut s'effectuer dans un 
autre theme. II suffit de garder en tSte que les m§mes objectifs doivent 
Stre repris (on pourrait en enlever au besoin, mais on ne pourrait pas en 
ajouter) et que Tactivite doit etre similaire. 

L'exemple que nous suggerons ici se ferait a l'interieur d'un autre theme, 
soit celui des animaux. Les eleves devraient inventer un nouvel animal, en 
melant deux animaux (ex.: un cheval et un tigre donneraient un TIRAL). 
Les eldves doivent lui donner un nom, le decrire et le dessiner. 

Une fois Tactivite realisee, l'enseignant pourra recueillir les donnees sur la 
performance de l'eleve, k l'aide de la grille ^observation suivante: 
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Nom de l'el£ve: 



GRILLE D'OBSERVATION 



OKITERE5 D'OBJECTIVATION 


QT7TTTT 
Dli U lJu 


«J U VJT £j IVi XL IN J. 


Habilete 

♦ L'eleve a invente un nouvel animal 
qu f il a nom me, decrit et dessine. 


S 


oui 
non 


Connaissances 

♦ L'eleve a utilise des phrases sim- 
"sujet-verbe-complement". 


s 


toujours 

OU U V CHI 

parfois 
rarement 


Techniques 

♦ L'el&ve a bien calligraphic les 
lettres de son texte, excepte: x, y, 
z, fSf h w. 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarement 


♦ L'eleve a repere et orthographie 
correctement les mots se rappor- 
tant aux animaux, aux couleurs et 
aux formes. 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarement 



A partir des donnees recueillies a l'aide de cette grille, l'enseignant sera en 
mesure de porter un jugement sur la performance de l'eleve au niveau de 
chaque objectif. 

Selon le jugement, l'enseignant decidera de l'action a prendre pour mettre 
en valeur les points forts de l'eleve, tout en paDiant a ses faiblesses. 
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Deuxieme annee - Francophone 




THEME: LES EXTRA-TERRESTRES 

A. SITUATION DE COMPREHENSION ORALE (ECOUTE) 
- Discours a caractere incitatif 



Cadeaux d f un extra-terrestre 



1. Objectif cFapprentissage 

L'habilete selon I'intention : 

Les el6ves devront comprendre a l'oral des instructions afin de realiser un 
tour de magie. 

2. Amorce 

a) Susciter ^intention de communication 
A titre de suggestion ; 

Vous arrivez un matin et vous trouvez la classe dans un etat lamen- 
table! La fen£tre est ouverte. II y a de drdles d'empreintes sur le plan- 
cher. II y a un message ecrit au tableau, mais il n'est pas ecrit en sys- 
t6me alphabetique. 

Vous pouvez demander aux enfants: 

- Qu'est-ce que vous croyez qui est arrive? 

- Qui a bien pu visiter notre classe pendant notre absence? 

- Croyez-vous que cette personne a tente de nous dire quelque chose? 

- Comment peut-on faire pour comprendre ce systeme d'ecriture? 
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Le message pourrait ressembler a ceci: 



Bon jour, 

Je suis Musik i'extra-terrestre. 

Ecoutez la cassette et vous pourrez faire des tours de magie. 
C f est un cadeau de ma planete. 
Musik* 

Les eleves peuvent tenter de faire des predictions, ce qui les aidera a 
etablir la concordance entre les deux systemes d'ecriture. 

- Que dit-on normalement au debut d'un message? "Bonjour". Voyons 
si cela est possible. 

- Quelle est la meilleure fajon de decoder ce message? 

- Doit-on essayer de faire le lien avec notre systeme alphabetique? 

0 = b 

* = o etc. 



0 


C7 D 


b 


c d 


i 




f 


9 h 



□ E Id U 

i j k I 



[ - 2 

m n p 



o 



A 


A 




q 


r 


s 




A 


k. 


U 


t 


V 






n 


w 


X 


y 
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- A-t-on assez de renseignements? 

- Croyez-vous que Musik est la personne responsable d ! un tel desastre 
dans notre classe? 

- Est-il venu en vaisseau spatial? 

b) Proposition de l'activite a realiser et communication 
de l'obiectif d'apprentissage 

Suite a la decouverte du message, l'enseignant proposera aux eleves 
d'ecouter le premier tour de magie qui est decrit sur la bande sonore. 

- "Voulez-vous connaitre le premier tour de magie? Alors, nous allons 
ecouter la bande sonore et vous devrez tenter de realiser ce tour de 
magie." 

Obiectif a realiser : 

Les eleves devront ecouter la bande sonore presentant les etapes et le 
materiel necessaire pour realiser un tour de magie. lis devront ensuite 
realiser ce tour de magie. 

Realisation de l'aetivite 

Les eleves ecouteront le contenu de la bande sonore. lis devront reperer 
les elements qui leur permettront de realiser le premier tour de magie. 

A titre d'exemple, nous joignons un texte qui pourrait £tre enregistre. 
Celui-ci est une adaptation du theme "Les extra-terrestres" - Frangaia 2, 
Lidec. 
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Force d'attraction - 1 



Materiel: 



Une rdgle de plastique, des petits carres de papier de soie (1 cm sur 1 cm). 



Texte: 



- "Vous pouvez utiliser une force extra-terrestre pour soulever des 
papiers. 

- Vous frottez tres vite votre regie contre votre chandail ou contre vos 
cheveux. 

- Vous dites la formule magique: 

PETITS PAPIERS, LAISSEZ-VOUS SOULEVER! 

- Vous approchez votre regie des papiers et ils se soulevent." 

Musik. 




Deroulement: 



- Faire une pause apres chacune des consignes. 



- Les eleves realisent l'activite par etape, au fur et a mesure qu f ils regoi- 
vent les consignes. 

Note : L'enseignant interesse a exploiter ce theme pourra trouver des 
suggestions dans les ressources didactiques suivantes: 

- Et si on lisait 2 - Editions frangaises 

- Pom et Muscadelle - Editions Beauchemin 

- Frangais 2 - Editions Lidec 

- D'images en mots 2 - (Theme de Noel aussi) - Editions 
Modulo 
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Objectivation 



L'objectivation porte sur la demarche ; quel probleme as-tu rencontre? 
Est-ce que certains mots t'etaient inconnus? Comment as-tu fait pour en 
decouvrir le sens? ... 

Le produit final (le bilan): l'intention etait de te faire realiser un tour de 
magie, as-tu reussi? Si n<r\ peux-tu trouver la raison? Te manquait-il 
des informations? 

L'enseignant pourra intervenir en posant quelques questions en cas de Dlo- 
cage. Mais il doit, autant que possible, laisser les enfants raconter leurs 
joies et leurs frustrations. C'est une etape d'apprentissage et non devalua - 
tion . Meme si l'objectivation s'adresse a un individu, elle peut se realiser 
en la presence de tout le groupe, etant donne que tous sont partis du meme 
texte ecoute. 

Les solutions ou les idees d'un eleve pourront servir aux autres. 

L'enseignant pourra inviter les eleves a dire a la classe si le tour de magie 
leur etait familier, s'ils en connaissent d'autres, s'ils pensent que l f extra- 
terrestre pourrait leur en suggerer d'autres. Est-ce qu'ils pensent que c f est 
un bon tour de magie? 



Acquisition des connaissances 



L'enseignant peut se fixer des objectifs au niveau des connaissances sur 
lesquelles il reviendra apr~" la verification de la comprehension orale. 
L'objectif a poursuivre au niveau de l f ecoute est la comprehension du mes- 
sage. 

Les elements des connaissances (vocabulaire, syntaxe, elements phoniques) 
decoulent de la situation de communication et leur developpement n'est 
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important que parce qu'ils sont un appui pour Peleve en situation de com- 
prehension, lis ne sont pas une fin en soi. 

Exemple: Objectif au niveau du vocabulaire 

- A partir de ce quMl vient d'ecouter (tour de magie), l'eleve devra 
identifier le mot ayant le meme sens que les mots soulignes: 

• vous dites (la formule magique): vous parlez, vous criez, vous pro- 
noncez; 

• tres vite ; lentement, joyeusement, vigoureusement; 

• laissez-vous soulever : pousser, attirer, dechirer. 
Reinvest issement 

En guise de reinvestissement, l'enseignant pourra proposer un autre tour 
de magie suggere par Musik, ou apporte par un el&ve de la classe (a ce mo- 
ment-ci, un eleve serait locuteur et les autres seraient interlocuteurs). 

L'elSve locuteur ne peut pas £tre evalue si on decide d ! en faire aussi une 
situation de production orale, car il en est a sa premiere experience. II 
devra objectiver et vivre une situation de reinvestissement (ou plusieurs au 
besoin) avant d'etre evalue. S'il objective selon son intention et certains 
elements des connaissances ou des elements prosodiques (timbre de voix, 
prononciation, etc.), cela sera consid^re com me une situation de produc- 
tion orale (consulter le guide pedagogique, section "Communication orale", 
a ce sujet). 

La situation de reinvestissement en est une d f ecoute, etant donne la nature 
de L Temiere activite. Cette situation doit egalement reprendre l'objec- 
tif de depart, soit de realiser un projet a partir ^informations donnees ora- 
lement (de type incitatif). 
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Exemple suggere : 



Force d'attraction - 2 



Materiel ; 

un bocal rempli d'eau 
un cube de glace 

une allumette de bois ou un cure-dent 
du sel de cuisine 

Texte : 

- Vous pouvez utiliser une force extra-terrestre pour soulever un cube de 
glace. 

- Vous posez I'allumette ou le cure-dent sur le cube de glace qui flotte 
dans I'eau du bocal. 

- Vous versez un peu de sel sur le cube. 

- Vous attendez quelques minutes, puis vous tirez lentement sur l'allumet- 
te ou le cure-dent. Le cube de glace se soulevera avec l'allumette ou le 
cure-dent. 

- N'oubliez pas les paroles magiques: 

PETIT CUBE, LAISSE-TOI SOULEVER! 

Un enfant tentant de realiser un bricolage ou un jeu dont les consignes sont 
ecrites, a la chance de revenir sur un point qui lui a manque afin de pou- 
voir realiser son projet. De m§me, l'el&ve aura peut-etre besoin qu'on lui 
repete une consigne afin de s'ajuster. 

6. Evaluation 

Lorsque l'enseignant jugera que l'eleve est pr§t a etre evalue, il procedera 
a la selection d'une nouvelle activite, pour effectuer la mesure et le juge- 
ment de la performance de chaque eleve, en rapport avec Tobjectif de 
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depart au niveau de l'habilete a ecouter. Dans ce cas-ci, la comprehension 
orale de cette prochaine activite pourra servir a l'enseignant afin d'effec- 
tuer sa mesure. 



Pour les besoins de ^elaboration de cette lejon type, nous presentons une 
situation devaluation. Toutefois, nous croyons necessaire de souligner 
quMl n'est pas essentiel d'evaluer a ce moment-ci. devaluation pourra 
avoir lieu lors d f un theme subsequent et ce, plusieurs semaines plus tard. 
Chaque activite de depart n f a pas a deboucher sur devaluation a lMnterieur 
d'un mgme theme. 



Exemple suggere ; 



Invisibilite 



Vous pouvez utiliser une force extra-terrestre pour voir a travers votre 
main gauche. 

Texte; 



- Vous formez un rouleau avec une feuille de papier. 

- Vous regardez dans le rouleau avec votre oeil droit. Vous ne devez pas 
fermer votre oeil gauche. 

- Vous dites la formule magique: 

"PETITE MAIN, DEVIENS INVISIBLE!" 

- Vous placez votre main gauche, ouverte, pres du milieu du rouleau. Vous 
verrez a travers votre main. 
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Pour faciliter sa t&che, l ! enseignant pourra utiliser la grille d'observation 
suivante: 

Nom de l'eleve: 



GRILLE D'OBSER VATIO N 



C RITE RES D'OBJECTIVATION 


SEUIL 


HabUete 

En 6coutant les consignes a suivre et le 
materiel necessaire af in de faire un tour de 
magie, 1'eleve a pu realiser celui-ci. 


s 


En ecoutant les consignes a suivre et le 
materiel necessaire afin de faire un tour de 
masrie. I'eleve n'a Das du realiser celui-ci. 





Le seuil de performance d ! un telle situation est la reussite du tour de 
magie. 
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SITUATION DE COMPREHENSION 6CRITE (LECTURE) 

- Diseours 4 caractere informatif 



On decouvre davantage l'extra-terrestre Musik. 



1. Objectif d'apprentissage 
L'habilete selon l'intention : 

Les eleves devront lire un texte afin d'imaginer une fin logique en accord 
avec le contexte de l'histoire. lis doivent reprendre les memes person- 
nages. 

2, Amorce 

a) Susciter l'intention de communication 
A titre de suggestion : 

Comme declencheur, l'enseignant peut utiliser differents moyens: un 
film, un montage audio-visuel, etc. Comme les differents centres 
albertains n f ont pas tous les mdmes ressources, nous croyons bon de 
suggerer ici une situation qui pourrait se realiser facilement partout en 
province. 

Toutefois, il revient a l'enseignant de choisir un declencheur qui pour- 
rait etre plus approprie pour sa salle de classe. 

Ce texte que nous vous proposons a ete ecrit par Timmy Bedard, eleve 
de 2 e annee, dans la classe de Evelyne Lefebvre, Girouxville. Gr&ce a 
ce texte, les eleves en connaitront davantage sur leur nouvel ami: 
Musik. 
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Le lendemain de la premiere situation des tours de magie, l'enseignant 
pourra susciter l'inter^t des eleves en leur disant qu'il a regu un autre 
message de Pextra-terrestre, ecrit avec les symboles de sa planete, 
mais traduit par un ami. Ce message leur permettra de connaitre da- 
vantage Musik physique ment. II permettra aussi de pouvoir l f identifier, 
car il s'est dessine. 

Apres la lecture, l'enseignant pourra s'informer davantage sur les opi- 
nions des eleves, face a ce deuxieme message. 

Exemple : 

- Vous attendiez-vous a un autre message de Musik? 

- Vous imaginiez-vous Musik comme ceci? 

- II ne nous parle pas de sa grandeur. Comment est-il, pensez-vous? 

- Est-ce que vous le reconnaitriez, si vous le rencontriez? 
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Proposition de l'activite de lecture a realiser et communication 



de l'obiectif d'apprentissage 



"Ce n'est pas tout ce qu'il nous a ecrit." 

Maintenant que nous pouvons le reconnaitre, nous pouvons en savoir 
davantage sur son premier voyage sur la terre. II nous raconte ses 
experiences mais, malheureusement, il n'a pas eu la chance de comple- 
ter son message, etant donne qu f il a dO bouger son vaisseau spatial. II 
ne comprend pas ce qui se passe, mais il a remarque que certains ter- 
riens n'avaient pas l'air "bien" lorsquMl les rencontrait! Voici le texte 
expliquant son voyage vers la terre. Peut-Stre pourrions-nous tenter de 
le completer? 

Nous vous suggerons un texte qui peut etre complete a partir de la 
cinquieme illustration, A titre d'exemple, nous joignons la conclusion 
de Mimi Naubert, dans la classe de 2 e annee de Maryse Soucy, ecole 
Ste-Anne, Calgary. 

Vous pouvez egalement utiliser certains textes de votre materiel didac- 
tique. La collection Et si on lisait 2 offre des textes informatifs 
d f Astral, l'extra-terrestre. 

La consigne a suivre sera la suivante: 

"Vous ailez lire cette nartie du texte de Musik expliquant sa venue 
sur la terre et vous devrez imaginer une fin d'apres les informations 
qu ! il vous donne: 

- les m§mes personnages doivent reapparaitre (Terriens et Musik); 

- la conclusion sera en rapport avec le debut du texte. !t 
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3„ Realisation de I'activite 

A ce point-ci, les eleves lisent le texte et le completent selon l'informa- 
tion deja apportee, lis devront inferer la conclusion de l ? histoire« 

4. Objectivation 

L ! objectivation se fait au niveau de l'objectif de depart, soit la comprehen- 
sion du texte selon l'intention, Les eleves ne sont pas en situation d'ecri- 
ture, mfime s ? ils doivent ecrire la fin de l'histoire, Les eleves ne doivent 
pas objective? sur la forme de leur message a l'ecrit. La ponctuation, la 
calligraphic, etc M ne sont pas a objectiver a ce point-ci. Cela ne veut pas 
dire que les eleves doivent negliger ces elements. On se sert de la produc- 
tion ecrite seulement afin de verifier la comprehension de la lecture. 
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Les eleves pourront objectiver sur leur demarche et leur produit final * Au 
niveau de la demarche, l'enseignant pourra guider les eleves par des ques- 
tions du genre: 

- Quelles difficulties avez-vous rencontrees en lisant le debut du texte? 

- Y avait-il des mots dont vous ne connaissiez pas le sens? Comment 
avez-vous decouvert ce qu'il voulaient dire? 

Cette partie sur la demarche en lecture yourrait etre faite collectivement, 
etant donn4 que la demarche privilegiee par un eleve pourrait servir a un 
autre eleve dans le futur (strategies en lecture). 

Au niveau du produit final, les eleves doivent objectiver individuellement, 
etant donne que chacune des conclusions sera personnelle. 

Par contre, les enfants auront sans dou * le goQt de communiquer leur con- 
clusion a leurs camarades, ce qui entrainera par la suite une retroaction du 
groupe. 

Mais, dans un premier temps, l'eleve doit objectiver au sujet de sa conclu- 
sion personnelle, selon les consignes donnees au debut: 

- Est-elle en relation avec la premiere partie du texte? 

- Parle-t-il encore de Musik? 

- Qu ? arrive-t-il aux etres qu'il rencontre sur la terre? En a-t-il reparle? 



Acquisition des connaissances/techniques 



Apres que l'eleve aura termine sa conclusion et son objectivation, l'ensei- 
gnant pourra revenir sur des elements des connaissances/techniques en 
rapport avec ce texte (a renforcer ou a initier). L'eleve ne sera pas evalue 
sur ces connaissances puisque l f objectif de la lecture est la comprehension 
d'un texte selon une intention. Ces elements des connaissances sont au ser- 
vice de Televe lorsquMl recherche le sens d'un message. Les connaissan- 
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ces/techniques n'existent que parce qu'elles sont des strategies, des 
moyens au service de l'eleve. 



L f enseignant les developpe a ce moment-ci afin que l'eleve acquiert des 
outils necessaires pour ne pas §tre freine lorsquMl lit un texte, 

C f est maintenant que l f el&ve pourra £tre invite a completer des exercices 
dont le contenu est en rapport avec la situation de lecture precedente et 
les objectifs de 1'annee, 

Exemples d ! obiectif ; 

a) Syntaxe (connaissance) 

• Structure de la phrase : Les eleves devront remettre en ordre des 
elements de phrases tirees du texte (sans celui-ci). 



aller 



sur la planete 



II voulait 



b) Morphologie et svsteme grapho-phonetique (connaissances) 



Les el&ves devront entourer les mots du texte qui contiennent les let- 
tres "ent" qui se prononcent comme "e". lis devront aussi souligner les 
mots du texte qui contiennent les lettres "ent" et qui se prononcent 
comme "an"* 



Exemple: 



vitement 




seulement 
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Reinvest issement 

En guise de reinvestissement, 1'enseignant pourrait proposer encore un tex- 
te a completer. Cette fois-ci, le texte pourrait relater les evenements qui 
se derouleront alors que l'extra-terrestre Musik (ou autre nom) se sera fait 
des amis sur la planete Terre. 

A cet effet, vous pourrez utiliser une partie du texte "Astral" du materiel 
Et si on lisait 2, Editions frangaises, ou "Axi" du materiel Pom et Musca- 
delle, Editions Beauchemin. Ces choix de textes ne sont donnes qu'a titre 
de suggestion. 

L'enseignant pourraxt aussi ecrire un texte ou encore, les eleves pourraient 
ecrire d'abord un texte collectif sur les rencontres de Musik sur la terre et 
qu'ils termineraient individuellement. La comprehension de ce nouveau 
texte doit encore etre verifiee par la redaction de la fin du texte, tout 
comme la premiere situation de lecture. 

Evaluation 

Lorsque l'enseignant jugera que les eleves sont prets a etre evalues, il pro- 
cedera a la selection d'une nouvelle activite pour effectuer la mesure et le 
jugement de la performance de chaque eleve, en rapport avec l'objectif de 
depart au niveau de l'habilete a lire. Dans ce cas-ci, la lecture du texte 
suivant pourra servir d'activite devaluation: 

"Maintenant que Musik a explique sa venue sur la terre et a parle 

de ses rencontres terriennes, il serait interessant de savoir ce 

que les terriens ont a dire a propos de cette visite eyVa-terr-estre." 

A titre de suggestion, vous pourrez utiliser un texte i uet effet dans le 
materiel didactique Frangais 2, "Visiteurs extra-terrestres". 

Encore ici, les eleves devront completer le texte qui ne leur sera donne 
qu'en partie. 
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II faut insister sur le fait que chaque situation de lecture n'a pas a debou- 
cher sur une evaluation. Si l'on desire evaluer, cela n'a pas a se faire 
necessairement au cours du mSme theme. L'important est de respecter 
1'objectif de depart. II faut toutefois s'assurer que le genre de situation 
propose ressemble a la premiere situation (m§me/s objectif/s) et a celle 
vecue lors du reinvestissement, afin d'etre le plus valable possible. 

Pour faciliter sa cueillette ^informations sur la performance de l'eleve, 
l'enseignant construira et utilisera une grille d'observation semblable a 
celle-ci: 



Nom de l'eleve: 



GRILLE D'OBSERVATION 


CRITERES D'OBJECTIVATION 


SEUIL 


Habilet6 




L'eleve a pu imaginer une fin logique en 
accord avec le context e de 1'histoire: 


s 


- en reprenant les mSmes personnages. 




L'el&ve a pu imaginer une fin mais qui 
n'avait pas de lien avec le contexte de 
1'histoire. 





L'enseignant jugera si la performance de l'eleve est acceptable par rapport 
au seuil de reussite i minimal prescrit dans la grille d'observation. Par la 
suite, il jugera des actions a prendre pour mettre en evidence les points 
forts de l'el&ve, tout en palliant a ses faiblesses. 
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SITUATION DE PRODUCTION EC RITE (ECRITURE) 

- Discours £. caractere expressif 



Qu'en penses-tu? 



1. Objectifs d'apprentissage 
L'habilete selon l'intention; 

Les eleves ecrivent a Musik afin de lui indiquer leur opinion face a l'exis- 
t^nce des extra-terrestres et ils donnent une raison justif iant leur opinion: 

- ils devront indiquer la date, un mot de salutation et de conclusion; 

- ils devront signer leur message, 

Les connaissances : 

Les eleves devront indiquer les majuscules au debut des phrases. 
Les techniques : 

- Les el&ves devront calligraphier correctement en script. 

- Les eleves devront reperer et orthographier correctement les mots 
relies au theme des extra-terrestres, ex.: planete, vaisseau spatial, 
espace, etc. 

2. Amorce 

a) Susciter ^intention de communication 

"Imaginez-vous que Musik est terriblement ebranle aujourd ! hui. Savez- 
vous pourquoi?" 

Laisser les enfants emettre diverses possibilites. 
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"II vient d f apprendre que certaines personnes ne croient pas qu ! il y ait 
de la vie sur d'autres planetes. Qu f en pensez-vous? Croyez-vous qu'il 
apprecierait avoir votre opinion et votre raison a cet effet?" 

Note : Un texte, comme "Votre opinion" - Frangais 2 - Lidec, peut 
egalement servir d'amorce a cette situation. 

A partir de telles questions, l'enseignant amenera les eleves a reflechir 
deja sur le sujet qui sera le centre de cette situation d ! ecriture. 

Ensuite, l'enseignant pourra proposer l'activite a realiser a l'ecrit. 

b) Proposition de l'activite d'ecriture a realiser et communication 
des obiectifs d'apprentissage 

- Demander aux eleves s'ils aimeraient ecrire leur opinion a Musik. 

"Connaissez-vous differentes raisons pouvant justifier votre opinion? 
Peut-Stre pourrait-on en discuter avant de commencer a ecrire?" 

"Quels sont les elements importants a ne pas oublier lorsque nous 
ecrivons a quelqu'un? Date, mot de salutation, mot de conclusion, 
signature." 

"Musik serait-il interesse de connaitre votre raison justifiant votre 
opinion?" 

- Communication des objectifs au niveau des connaissances/techni- 
ques. 

- Les phrases doivent commencer par une majuscule. 



Le texte doit etre ecrit correctement, en ecriture script. 



* Les mots relies au thdme des extra-terrestres doivent §tre reperes 
et orthographies correctement. 



c) Moven de diffusion et public cible 

Pour cette situation particuliere, le moyen de diffusion sera le mSme 
pour tous, soit une lettre. Le public est ici Textra-terrestre Musik. 

3. Realisation de l f activit6 d'Scriture 

L'eleve devra rechercher, choisir, organiser et formuler ses idees en un 
tout coherent. L'enseignant pourra lui rappeler l'intention de depart au 
besoin et lui indiquer des sources d'information et des outils de reference. 

4. Objectivation suivie d'une retroaction du groupe 

L'objectivation a lieu apres la redaction du brouillon. Ce retour se fait a 
partir des objectifs de depart au niveau de l^abiletS et des connaissances/ 
techniques. 

Ces objectifs peuvent §tre ecrits au tableau, ou sur une feuille de route 
individuelle que chaque el6ve pourra consulter. Un symbole pourra accom- 
pagner Tobjectif afin qu'il soit plus facile a reperer pour l'eldve (consult er 
egalement la section "Apprentissage de l'ecriture" dans le guide pedago- 
gique). 
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EXEMPLE DE GRILLE D'OBJECTIVATION 



CRITERES D ! OBJECTIVATION 



OUI 



NON 



• En ecrivant ma lettre, j f ai pense a donnep 
mon opinion. 

• «Tai aussi donne une raison. 

• J'ai inscrit la date. 



lundi 



J f ai pense a un mot de salutation et de con- 
clusion. 



Bonjour 



Aurevoir 



J'ai signe ma lettre. 



mon nom 



• J ? ai inscrit mes majuscules. 

0 

• J f ai faiteorrectement mes lettres. 

• J'ai bien ecrit les mots du theme des extra- 
terrestres en regardant a differents en- 
droits dans la classe. 

<t 

ex.: planete = o* Q 
<3 



L'enseignant pourra aussi amener les eleves a faire un retour sur la demar- 
che suivie pour arriver a ecrire ce message. 
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Ce retour pourra etre suscite par des questions du genre: 

- Quels outils de reference as-tu utilises pour t'aider? 

- As-tu regu de l'aide d'amis de la classe? 

- As-tu eu de la difficulty a ecrire ta lettre? 

- Comment as-tu resolu tes problemes? 

Une fois I'objectivation et la retroaction completees par l'enseignant et les 
eleves (commentaires afin d'ameliorer la production au besoin), chaque 
eleve pourra transcrire son brouillon afin qu'il soit conforme aux objectifs 
de depart. 

Communication au public cible 

Toute production ecrite est faite pour £tre communiques L'eleve devra 
done envoyer la lettre a Musik (personnifie par quelqu ! un) et s'attendre a 
recevoir une reponse ou une retroaction. 



Acquisition des connaissances/techniques 



L'enseignant pourra revenir sur certains objectifs qui n'ont pas ete atteints 
par la majorite des eleves (ex.: la majuscule). II pourra reprendre les tex- 
tes des eleves et faire observer la difficulty rencontree par plusieurs. 

Ensuite, il pourra reprendre certaines phrases n'ayant pas de signe de ponc- 
tuation et les faire completer par les eleves. 

L'enseignant peut egalement profiter de cette occasion pour introduire un 
nouvel element qui pourra faire partie des objectifs lors d ! une situation 
d f ecriture ulterieure ( non pas lors du reinvestissement et de devaluation de 
cette situation-ci, car les memes objectifs doivent etre repris lors de ces 
etapes). 
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E xemple : 



L'enseignant note que la forme du pluriel avec "s" est un objectif au niveau 
des connaissances a son niveau d'enseignement. II reprend certaines phra- 
ses des eleves et il leur demande d'observer les differences. Une regie 
emise par les enfants pou:rait §tre retenue. Ensuite, les eleves pourront 
classer les mots en deux colonnes selon qu'ils sont singuliers ou pluriels 
(m§me si l'enseignant peut utiliser ces termes, les eleves, eux, ne sont pas 
tenus de les retenir; ils elaboreront plutdt leurs propres regies qui seront 
plus implicites): 



des bonnes journees 

tes amies 
une autre planete 



© 



beaucoup: (J) 



des bonnes journees 
tes amies 



© 



un(e) seul(e) 



une autre planete 



Note : Ces elements auront ete observes en lecture. 

Nous joignons a cette situation d'ecriture des exemples fournis par la clas- 
se de 2 e annee, de Julie Couture, Falher. 



0 o ^ 
314 ^ - ( 



Le 9 f 



evrier, vm. 



onjour 



Oui je crois cjiie tu vie ns du- 
ne outre planete. Parceaue 
monsieur el nnadame laf leur 
/ font vi j. / le te sou ha tie 



de la joie sur ta planete. 
ue honicjue Ouellelte 



315 ^28 



Bon/our Mus/'^ 
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Hon jc +a £To/s pj5. 
plane te« 

Jc it so^ife 4e$ bonnes journetj 
avec te<? aflai^s. 

ciaUcie Uvoie. 
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Reinvest isse ment 



Afin de permettre a l'eleve de revenir sur les objectifs de la premiere acti- 
vity, une autre situation similaire pourra etre proposee: 

M Avez-vous deja vu un film d'extra-terrestre? E.T.? Un autre? Qu'en pen- 
sez-vous? Pourquoi? Vous pouvez ecrire votre opinion et une raison la 
justifiant, sous forme de lettre envoyee a un extra-terrestre." 

Les m&mes objectifs seront repris: 

- date, 

- mot d'intrcduction, de conclusion, 

- l'opinion, 

- une raison, 

- signature, 

- calligraphie en script, 

- reperage au niveau de l'orthographe, 

- majuscules. 

• Evaluation 

Pour les besoins de cette legon type, nous suggerons trois differentes acti- 
vates pour la meme situation d'ecriture. Toutefois, il se peut que la situa- 
tion devaluation soit realisee plus tard lors de Sexploitation d f un autre 
theme, a condition que les objectifs soient les memes (exception: reperage 
de mots selon un theme different). 

En preparation pour la mesure et le jugement de la performance de chaque 
eleve, 1'enseignant proposera une nouvelle activite de production ecrite. 

Celle-ci peut etre: 

"Imaginez-vous que vous etes sur une autre planete* Vous 
ecrivez a votre meilleur ami sur la terre afin de lui indi- 
quer comment vous vous sentez et pourquoi. 11 
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GRILLE D'OBSERVATION 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


SEUIL 


JUGEMENT 


Habilet6 






_ t 'AlAvro q (innnp crjn nninion. 


s 


oui 
non 


• 11 a donne une raison. 


c 
S 


oui 
non 


• 11 a inscrit la date. 


s 


oui 
non 


• 11 a pense a un mot de salutation. 


s 


oui 
non 


• Et un mot de conclusion. 


s 


oui 
non 


• 11 a signe son message. 


s 


oui 
non 


Connaissance 






• 11 a inscrit ses majuscules. 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarernent 


Techniques 
• 11 a bien calligraphic en script. 




toujours 
souvent 
parfois 
rarernent 


• 11 a bien repere les mots du theme. 




toujours 
souvent 
parfois 
rarernent 
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A partir des donnees recueillies a l'aide de cette grille, l'enseignant sera en 
mesure de porter un jugement sur la performance de l'eleve au niveau de 
chaque object if. 

S2lon le jugement, Tenseignant decidera de Taction a prendre pour mettre 
en valeur les points forts de l'eleve, tout en palliant a ses faiblesses. 
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Troisieme annee - Francophone 



THEME: L'ECOLE D' AUTREFOIS - L'ECOLE D'AUJOURDHUI 

A. SITUATION DE PRODUCTION ORALE 

- Discours 4 caract^re incitatif 



La discipline 



1. Objectifs d'apprentissage 

L'habilete selon l'intention ; 

Les eleves devront interviewer des adultes francophones afin de connaitre 
les regies de discipline qui existaient lorsqu'ils etaient a l'ecole. 

Les connaissances ; 

Les eleves devront utiliser la phrase interrogative* 
2. Amorce 

a) Susciter l'intention de communication 
A titre de suggestion : 

Comme declencheur, l'enseignant peut utiliser differents moyens: un 
film, une histoire, un montage audio-visuel, etc* Comme les differents 
centres albertains n'ont pas tous les memes ressources, nous croyons 
bon de suggerer ici une situation qui pourrait se realiser facilement 
partout en province, Toutefois, il revient a l'enseignant de choisir un 
d6clencheur qui pourrait §tre plus approprie pour sa salle de classe* 
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Attendez que les eleves reviennent de la recreation, en annongant 
qu'un tel a lance le ballon dans la rue, ou ne voulait pas jouer avec le 
groupe, ou on n'a pas jete sa gomme (les raisons ne manqueront sQre- 
ment pas!). Posez ensuite des questions commes 

• Qu'arriverait-il a la maison si vous faisiez ce que vous 
venez de me dire? 

• Quelle punition auriez-vous eue? 

• Est-ce qu'il y a des parents qui sont plus severes que 
d'autres? 

• Et les enseignants? 

• Qu'est-ce qu'un enseignant severe? 

. Que fait-il de different d'un autre qui ne Vest pas? 

• Avez-vous deja entendu parler de la discipline que vos 
parents ou vos grands-parents ont connue a l'ecole ou a 
la maison? 

• Qu'est-ce qui existait comme punitions autrefois? 

- Leur dire ensuite: "Laissez-moi vous lire un texte qui date de 1912. 
On y parle de la discipline dans les ecoles de l'Alberta. Ce n'etait 
pas partout pareil, mais en general, il y avait plusieurs ressemblances 
d ! une ecole a l'autre." 

Texte (a titre de suggestion) 

Dans plusieurs ecoles, il y avait des regies strictes, telles que dire 
"Bonjour" a l'enseignant, tous en meme temps, se lever quand on desi- 
rait parler et se tenir bien droit. 

Les eleves qui desiraient boire levaient un doigt. Ceux qui devaient 
quitter la salle de classe, levaient deux doigts. 

Normalement, si un eleve etait puni a Tecole, il l ! etait aussi a la 
maison. 

. ^ ~~ 
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Les punitions variaient. Cela pouvait £tre: une note envoyee aux pa- 
rents, se tenir debout dans le coin, s ! asseoir en avant de la classe avec 
un chapeau (bonnet d ! &ne), faire des devoirs supple mentaires, se placer 
le nez au mur ou sur un tableau, donner une "taloche" sur l'oreille ou 
encore recevoir un coup de "strap"* 

Certains enseignants avaient une liste de coups de "strap" k donner, 
selon ce que les eleves avaient fait* 

Par exemple: 

• pour avoir jure-sacre, les eleves recevaient deux coups; 

• pour avoir mis les cheveux dans l'encrier, trois coups; 

• pour avoir triche, quatre coups; 

• pour avoir fume, cinq coups; 

• pour avoir maltraite les plus jeunes eleves, six coups* 

- Alors, qu'en pensez-vous? 

- Est-ce que la discipline d'aujourd'hui vous plait plus que celle d ! au- 
trefois? 

- Aviez-vous deja entendu parler de toutes ces punitions? 

b) Proposition de l'activite a realiser et communication 
de l'obiectif d'apprentissage 

"Moi, je suis assez curieuse* J'aimerais bien savoir ce que vos parents 
ou vos grands-parents ont connu comme punitions a l'ecole. Pourriez- 
vous le leur demander?" 

L/enseignant communique les objectifs d'apprentissage: 

"Vous devrez done interviewer vos parents ou vos 
grands-parents (ou les deux groupes) au sujet de la disci- 
pline qui existait a leur ecole. Ensuite, nous regarderons 
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les resultats et verrons la punition qui etait la plus popu- 
late. 

En entrevue, vous devrez poser des questions du genre: 

- Est-ce que ...? 

- Qu ? est-ce que ...? 

- Y avait-il ...? 

Avez-vous une idee du genre de questions que vous allez demander, afin 
d'obtenir la reponse a ce que vous avez en tete?" 

Realisation de Factivit6 

Comme cette activite se realisera en dehors de la salle de classe, il serait 
preferable de demander aux eleves d'enregistrer leur entretien avec leur 
famille, si cela est possible. II sera aussi plus facile de realiser l'objectiva- 
tion. 

Done, lors de cette etape, les eleves interviewed leurs parents/grands- 
parents afin de connaitre les punitions administrees lorsqu'ils etaient a 
l'ecole. 

L'enseignant pourra, par la suite, inscrire au tableau les resultats donnes 
par les eleves afin de realiser un genre d'histogramme. 

- Est-ce que e'etait une revelation pour vous que d'entendre ce que vous 
disaient vos parents/grands-parents? 

- En aviez-vous deja discute avec eux? 

- Est-ce tres different d'aujourd'hui? 
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Objectivation suivie d'une retroaction du groupe et de Tenseignant 



Cette objectivation portera: 
sur le produit final : 

- Est-ce que, ce que tu as demande, etait en rapport avec la discipline a 
l f ecole. 

- As-tu utilise la forme interrogative, c'est-a-dire: as-tu parle sous forme 
de questions? 

sur la demarche : 

- Avais-tu ecrit tes questions sur un bout de papier avant de les poser? 
et sur les attitudes : 

- T f es-tu senti g&ne(e) de poser une telle question a tes parents? 

L'enseignant pourra intervenir en posant des questions en cas de blocage, 
mais il doit autant que possible laisser les enfants se raconter. 

C f est une etape d'apprentissage et non devaluation, L'objectivation en 
production se fait individuellement. II n'est pas necessaire qu'elle soit Ion- 
gue et qu'elle se fasse systematiquement, pour chaque enfant, sous forme 
de questions. On perdrait vite l f inter§t. 

Enfin, l'enseignant pourra faire une courte retroaction avec toute la classe 
dans le but de connaitre l'opinion des autres eleves. Ceci permettra a 
chacun de prendre conscience de certaines faiblesse ou forces non 
identifies lors de l'objectivation. 

Avant de donner leurs commentaires verbalement au sujet de la production 
de leur camarade, les eleves auraient pu les indiquer sur une feuille de 
route* 
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EXEMPLE 



Norn de l'ami: 





oui 


non 


11 a cherche k connaitre la punition 
la plus utilisee a l'ecole frequentee 
par ses parents ou grands-parents. 






• • • * 







Acquisition des connaissances/elements prosodiques 



Cette etape de la demarche fait reference a deux points en particulier. 
C'est a ce moment-ci que l'enseignant peut revenir sur certains objectifs 
qui ont cause des probldmes a la majorite de la classe (ex,: structure de la 
phrase interrogative) et decider de faire certains jeux ou exercices a partir 
des productions des eldves autant que possible, 

Exemple i 

Est-ce que la phrase suivante etait une phrase interrogative, ce qui 
voulait dire que c'etait une question que l'on posait? 

- Je sais que tu allais dans le coin quand tu n'ecoutais pas. 
Comment aurait-elle pu &tre dite sous forme de question? 

- Est-ce que tu allais dans le coin quand tu n'ecoutais pas? 

- Allais-tu dans le coin? 



d n 
o o :) 
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k ce moment-ci, l'enseignant peut aussi se concentrer sur un point qui ser- 
vira d'objectif ulterieurement a l'oral. C ! est le cas de Tintonation par 
exemple (element prosodique). 

Gr&ce, entre autres, a des jeux de dramatisation, l'enseignant pourra deve- 
lopper cet aspect important lors d'une entrevue. LMntonation doit varier 
lorsque l'eleve agit com me intervieweur. 

Le developpement des connaissances/elements prosodiques se realise apres 
la situation de communication authentique et EN CONTEXTE. 

R6investissement 

L ! enseignant pourra proposer une autre activite semblable (au niveau des 
objectifs de l'habilete et des connaissances) afin de permettre a l'eleve de 
consolider ses nouveaux apprentissages. 

Ce n'est pas & ce moment-ci que l'enseignant pourra se donner comme 
objectif de faire utiliser une intonation de voix appropriee car cet element 
prosodique n'etait pas un objectif de la premiere activity 

Exemple : 

Les eleves pourraient maintenant interviewer le personnel de l'ecole 
afin de connaitre les regies de discipline existantes lorsqu'ils etaient a 
l'ecole (ceci inclut l'enseignant lui-m§me). Si le personnel de l'ecole 
n ! est pas assez nombreux pour que chaque eleve ait quelqu ! un k inter- 
viewer, des groupes de deux pourront Stre formes! Encore ici, il est 
bon d'enregistrer l'entretien. 

La situation de reinvestissement n'est pas necessairement realisee tout 
de suite apres la premiere activite. Elle pourra se derouler apres une 
activite de lecture ou d'ecriture proposee a l'interieur de ce theme. 
L f ordre des activites est indetermine. 
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Evaluation 



Lorsque l'enseignant jugera que Peleve est pret a §tre evalue, il procedera 
a la selection d'une nouvelle activite pour effectuer la mesure de chaque 
enfant, en rapport avec l ! objectif de depart, au niveau de l'habilete a par- 
ler. 

Dans ce cas-ci, la production orale de cette prochaine situation pourrait 
servir k l'enseignant afin d'effectuer sa mesure. 

Pour les besoins de 1 ? elaboration de cette le$on type, nous presentons une 
situation devaluation. Toutefois, nous croyons necessaire de souligner 
qu'il n'est pas essentiel d'evaluer a ce moment-ci. 

I/evaluation pourra avoir lieu plus tard, lors d'un theme subsequent. 

Chaque activite de depart n f a pas a deboucher sur devaluation a Tinterieur 
d ! un m&me theme. 

Exemple : 

"Croyez-vous que les recreations ressemblaient a celles 
que vous avez aujourd'hui? 

- A quoi les enfants pouvaient-ils bien jouer? 

Laissez-moi vous donner des details. (II serait souhaitable 
d'avoir des objets en main lorsque vous expliquez.)" 
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Voici ce qu'on faisait a la recreation autrefois: 



a I'exterieur 



• frappe la boite (kick the can) 

• croquet 

• base-ball 

• cachette 

• "tag 11 

• glisser 

• billes 

• marelle 

• hockey avec des boites de confiture en conserve et des b&tons 

• bonhomme de neige 

• forts 

• patiner 



k l'interieur 



• echecs 

• charades 

• tic-tac-toe 

• dominos 

• casse-t£te 

• chat pendu 

• echelles et serpents 

• luttes aux poignets 

- Est-ce que vous les connaissiez tous? 

- Est-ce que certains sont encore pratiques? 

- Est-ce que vos parents pratiquaient des jeux differents de ceux de vos 
grands-parents? 

- Avez-vous deja entendu parler du "ballon chasseur", "des elastiques"? 
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- Pourriez-vous demander encore une fois a vos parents/grands-parents 
quel etait leur jeu favori a la recreation et comment il se jouait? 



Note: Bien sur, vous pouvez repousser a plus tard au cours de l'annee 
^interview que les eleves auraient a faire si vous devez les evaluer 
pour celle-ci, etant donne qu'elles pourraient §tre trop rapprochees 
dans le temps* II faut toutefois se rappeler de garder les memes 
objectifs* 

Norn de Televe: 



GRILLE D'OBSERVATION 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


SEUIL 


JUGEMENT 


Habilet6 

• L'eleve a interviewe un(des) adul- 
te(s) afin de connaitre le jeu qu'il(s) 
pratiquai(en)t a la recreation lors- 
qu'iKs) etai(en)t jeune(s)* 


s 


oui 
non 


Connaissances 

• L'eleve a utilise la structure de 
phrase interrogative* 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarement 
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SITUATION DE COMPREHENSION ECRITE (LECTURE) 
- Discours a caractere informatif 



Hier et aujourd'hui 



1. Objectif d f apprentissage 
L/habilete selon l'intention : 

Les el&ves devront lire un texte expliquant l'horaire d'une journee d'ecole 
en 1910, afin de faire un tableau comparatif de l'horaire d'hier et de celle 
d f aujourd ! hui. 

2. Amorce 

a) Susciter l'intention de communication 
A titre de suggestion ; 

Dans chaque centre francophone de l 1 Alberta, il se trouve surement une 
personne qui pourrait parler aux eleves de Pecole d'autrefois. Si ce 
n ! est pas possible de trouver une personne qui a elle-m§me vecu a cette 
epoque, alors on pourrait demander a quelqu'un qui en aurait deja en~ 
tendu parler, de venir en classe. 

Si cette personne poss&de des objets ou des photos de l'epoque, cela 
rendrait la visite plus concrete pour les enfants. 

Cette personne pourrait parler: 

- de l'horaire d'une journee scolaire, 

- des vetements qu f elle portait pour aller a l f ecole, 

- du repas du midi a l'ecole, 

- du contenu de la classe, 
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- du programme d'etudes, 

- de renseignant(e). 

Une conversation pourrait suivre cette visite. 

- Qu f est-ce qui vous surprend? 

- Est-ce que la fagon de vivre etait semblable a celle d'aujourd'hui? 

- Y a-t-il des points qui se ressemblent? 

- Quelles sont vos reactions face a ce qui vous a ete dit et montre? 

b) Proposition de l'activite de lecture a realiser et communication 
de 1* object if d^pprentissage 

!, J ! ai ici un texte qui a ete ecrit par un pionnier de l f Alberta. II racon- 
te, entre autres, son horaire de la journee alors qu f il allait a l'ecole. 

Peut-Stre pourriez-vous le lire? II reprend sflrement les points qui ont 
deja ete mentionnes par notre invite, mais peut-Stre aussi qu f il y a des 
elements qui n f ont pas ete dits." 

L ! enseignant communique l'objectif d'apprentissage: 

"Ensuite, j'aimerais que vous remplissiez un tableau 
comme celui-ci. Sur un cote, vous indiquerez ce que 
vous faites a telle heure de la journee et sur l ! autre, 
vous entrerez ^information d'une journee de 1910. Ain- 
?i f il sera plus facile de comparer les deux horaires (re- 
grouper de reformation)." 
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* 


Horaire d'une journee 
d'ecole - 1910 


Horaire d'une journee 
d'ecole - 1987 


7 h 

i n 






o n oil 






o n %o 






y n 






y n id 






in h Ifl 

xu n ou 






1 O Vi 

xz n 






x n 






£ 11 Xu 






3 h 30 






4 h 30 






7 h 






8 h 







Realisation de l f activit6 

Les eleves lisent le texte et completent le tableau donne. lis devront re- 
grouper les informations dont ils auront besoin. 

Exemple de texte : (A titre de suggestion seulement) 

L ! HORAIRE DE LA JOURNEE A L'ECOLE WERDON, PRES DE 
COCHRANE, EN ALBERTA. 

(Informations traduites d'une brochure disponible de "Heritage Park", 
Calgary.) 

Les eleves se levaient tres tdt. Certains pouvaient se lever vers 5 h afin 
d'aider aux travaux de la ferme, avant de se rendre a l'ecole,. II y avait des 
enfants qui marchaient pour se rendre a l'ecole. II y en avait d'autres qui 
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s'y rendaient a dos de poney. lis devaient alors laisser leur poney dans la 
grange. lis devaient le nourrir et lui donner a boire. 

Vers 8 h 45, l'enseignant sonnait la cloche. Les eleves devaient alors for- 
mer deux lignes droites: une de filles et une de gargons. Les filles en- 
traient toujours en premier dans l'ecole. L'hiver, la cloche n'etait sonnee 
que vers 9 h 15 afin de donner le temps a l'enseignant d'allumer le feu pour 
rechauffer l'ecole. 

Vers 9 h, les eleves se levaient et disaient "Bonjour" a leur enseignant. En- 
suite, ils saluaient le drapeau en recitant "Je salue le drapeau, l'embleme 
de mon pays, a qui je fais Paveu d'amour et de loyaute". Quelquefois, au 
lieu de saluer le drapeau, ils chantaient "La feuille d'erable pour toujours". 
Ensuite, vers 9 h 15, ils baissaient la tete et recitaient le "Notre Pere". 
L'enseignant pouvait aussi lire un passage de la Bible. 

Vers 9 h 30, c'etait "^inspection de la proprete". L'enseignant regardait les 
dents, les oreilles, les cheveux, le cou. les mains et les ongles. Si un en- 
fant n'etait jamais propre ou avait des pous ? l'enseignant rendait visite aux 
parents. 

Vers 9 h 45, l'enseignant donnait le travail aux eleves. II commengait par 
la premiere annee et allait jusqu'a la huitieme annee. Les grands eleves 
aidaient souvent les petits. L'enseignant se promenait entre les rangees 
afin de verifier le travail. A 10 h 30, il y avait une recreation de quinze 
minutes. A 12 h, c'etait l'heure du diner. A 1 h, la classe recommengait 
jusqu'& la recreation a 2 h 15. La classe se terminait vers 3 h 30. 

Ensuite, les enfants retournaient a la maison en poney ou a pied! La route 
etait Jongue pour plusieurs. Arrives a la maison, ils aidaient leurs parents 
aux travaux de la ferme, a preparer le repas, a s'occuper des plus jeunes 
enfants... Apres le souper, c'etait le temps de nettoyer et de ranger... Les 
eleves pouvaient avoir des devoirs k faire. Certains avaient de la copie 
supplemental comme punition. Vers 8 h, c'etait deja presque le temps de 
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se coucher si ce n'etait pas deja fait, Le matin allait venir bien vite, trop 
vite! 

Note : Ce texte pourrait aussi etre illustre. 

Vous pouvez aussi consulter les ressources suivantes si vous desirez exploi- 
ter ce theme: 

- "Autrefois, aujourd'hui", Et si on lisait 3, Editions fran^aises (ressource 
de base) 

- "L'ancien temps", Frangais 3, Lidec (ressource de base) 

- "Noel d'autrefois a l'ecole", Damages en mots, Modulo 

- "II y a ecole et ecole", Trombone, Collection Dynamo, Etudes vivantes 

- Les ecoles d'ailleurs: Les enfants du monde a l'ecole", Mots apprivoises, 
Collection Message, C.E.C. (ressource de base) 

4. Objectivation 

L'objectivation se fait au niveau de l'objectif de depart, soit la comprehen- 
sion du texte selon i'intention. 

Les eleves pourront objectiver sur leur demarch e et leur produit final 
(bilan de la lecture). 

Au niveau de la demarche, l'enseignant pourra guider les eleves par des 
questions du genre: 

- Quelles diffieultes avez-vous rencontrees en lisant le texte? 

- Y a-t-il des mots dont vous ne connaissez par le sens? 

- Comment avez-vous decouvert ce qu'ils voulaient dire? 

Cette partie sur la demarche en lecture pourrait etre faite collectivement, 
etant donne que la demarche privilegiee par un eleve pourrait servir a un 
autre eleve dans le futur (strategies en lecture). 




Au niveau du produit final, l f objectivation pourrait se faire de cette fason: 

- As-tu pense a indiquer Tactivite de la journee pour toutes les heures 
indiquees? 

- As-tu rempli les deux colonnes du tableau? 

- Que remarques-tu? 

- Qu'est-ce qui est semblable? Different? 

- Est-ce que ton horaire d'une journee normale ressemble a celui de ton 
ami Olivier? 

- Crois-tu que les horaires des enfants d'autrefois se ressemblaient plus 
entre eux, que vos horaires d'aujourd'hui? 



Acquisition des connaissances/techniques 



Apres que l'el£ve a t ermine le tableau et apres qu ! il a objective, l'ensei- 
gnant pourra revenir sur des elements des connaissances/techniques en 
rapport avec ce texte (& renforcer ou & initier), L'eleve ne sera pas evalue 
sur ces connaissances puisque l'objectif de la lecture est la comprehension 
d'un texte, selon l'intention* Ces elements, connaissances/techniques, sont 
au service de l'eleve & la recherche du sens d'un message, Les connaissan- 
ces/techniques n'existent que parce qu'elles sont des strategies, des mo- 
yens au service de l'eleve. 

L'er^eignant les daveloppe a ce moment-ci afin que l'eleve acquiert des 
outils necessaires pour ne pas etre freine lorsqu'tl lit un texte* 

C'est maintenant que l'eleve pourra etre invite a completer des exercices 
dont le contenu est en rapport avec la situation de lecture precedente et 
les objectifs de l'annee* 
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Exemple d'objectif : 



" Syntax e; (connaissance) 
• Ponctuation 

Les eleves devront indiquer la virgule aux endroits appropries, 

- Que fait-on quand on a plusieurs objets a enu merer a 
l'ecrit comme: Je vais apporter mon crayon mon ca- 
hier mon livre mon sac* 

- Peut-on utiliser une sorte de point? 

- Que peut-on utiliser? 

- Si on ne met rien, est-ce facile a lire tel quel? 

L/enseignant pourra, k partir des exemples des eleves et a partir des 
regies qu'ils emettront, faire une affiche (pancarte) au sujet de la 
virgule ou leur faire ecrire la regie dans un cahier 4 cet effet. 

La virgule n'est importante que dans le sens ou elle permet de lire 
un texte avec plus d'aisance. 

Ensuite, ils pourront completer un exercice comme celui-ci: 

- L'enseignant regardait les dents les oreilles le cou les 
mains et les ongles. 

- Ils aidaient leurs parents a faire le travail de la ferme 
a preparer le repas a s'occuper des plus petits enfants, 

Reinvestissement 

En guise de reinvestissement, l ! enseignant pourrait proposer de faire a nou- 
veau un tableau comparatif entre hier et aujourd'hui. Cette fois, le texte 
pourrait se rapporter aux vetements, afin de continuer a informer les ele- 
ves sur la vie des ecoliers au debut du si&cle. 
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Ce texte n'est donne qu'a titre de suggestion: 

La comprehension de ce nouveau texte doit §tre verifiee par les informa- 
tions incluses dans le tableau a remplir, tout comme pour la premiere 
situation de lecture. 

LES VETEMENTS 

Les enfants portaient souvent des vdtements qui etaient une grandeur ou 
deux de plus que ce qu'ils avaient besoin. Ainsi, ils avaient de la place 
pour grandir* Les gargons portaient des salopettes, des chemises de coton, 
des chapeaux de feutre, des bas et des bottes lourdes. 

Apres le 24 mai, ils allaient pieds nus. En hiver, ils portaient des vete- 
ments longs, des bas noirs qui arrivaient au-dessus des genoux et qui 
etaient attaches a des jarretieres. 

Ils portaient aussi des salopettes, des chemises de flanelle, des bottes de 
cuir, une tuque avec des oreilles qui se rabattent, un long foulard, un chan- 
dail, un manteau et des mitaines de laine. 

Les filles portaient des tabliers a motifs fonces. Elles portaient ces ta- 
bliers par-dessus leurs robes de tous les jours, ou une blouse et une jupe, ou 
des robes de coton, ou encore des robes indiennes. Les vetements caches, 
comme les culottes bouffantes et les jupons, etaient blancs ou gris et faits 
de flanelle. Elles portaient aussi des longs bas blancs ou noirs, des hauts- 
souliers boutonnes, une boucle dans leurs cheveux et un bonnet* 

A l'ete, elles changeaient les souliers pour des sandales. 

En hiver, les filles portaient de longs sous-vetements. Leurs jupons etaient 
plus epais. Elles mettaient des chandails par-dessus leurs robes et por- 
taient des bottes de feutre noir et rouge ou des moccassins. Tout comme 
pour les gargons, eiles avaient une tuque, des mitaines et un foulard en 
laine et un manteau chaud. 
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Note : L'eleve ne pourra completer qu'un tableau, selon qu'il veut faire 
celui des gar$ons ou des filles. 



*6te 



hier 



aujourd T hui 



GARQON 



vdtements 



* hiver 



hier 



aujoupd T hui 



v§tements 



Evaluation 

Lorsque l'enseignant jugera que les eleves sont pr§ts k §tre evalues, il pro- 
cedera a la selection d'une nouvelle activite pour effectuer la mesure et le 
jugement de la performance de chaque el&ve, en rapport avec l'objectif de 
depart au niveau de l ! habilet6 k lire. Dans ce cas-ci, la lecture du texte 
suivant pourrait servir d'activite devaluation. (II n'est donne qu'i titre de 
suggestion. II peut dtre modifie ou tout simplement remplace.) 

Encore ici, les eleves devront faire un tableau comparatif entre hier et 
aujourd'hui, en indiquant au moins trois aliments de chaque cote. II faut 
insister sur le fait que chaque situation n'a pas a deboucher sur une evalua- 
tion. Ainsi, si l'on desire evaluer, cela n'a pas a s'effectuer necessairement 
au cours du mdme thdme. LMmportant est de respecter l'objectif de depart. 

II faut toutefois s'assurer que le genre de situation proposee ressemble a la 
premiere situation (mdme objectif) et a celle vecue lors du ou des reinves- 
tissement/s afin d f §tre le plus valable possible. 
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A titre d f exemple : 



LE DINER 
(ou encore les locaux d'une ecole) 

Le diner etait normalement apporte dans une chaudiere de graisse, de me- 
lasse ou de bonbons. On pouvait aussi se servir d'un panier ou d'un grand 
morceau de tissu dont les coins sont attaches ensemble. Le diner se trou- 
vait place au centre de ce morceau de tissu. 

Le diner pouvait se composer: 

- de gruau, 

- d'un oeuf bouilli dur, 

- d'une pom me de terre froide, 

- d ! un morceau de fromage, 

- d f un morceau de pain, 

- d'un sandwich fait de graisse, de melasse, de sirop, de gras de bacon ou 
de confiture, 

- d ! un biscuit, 

- d'un morceau de fruit (en saison). 

De temps & autre, les enseignants faisaient aussi de la soupe ou du choco- 
lat chaud pour toute la classe. 

Pour faciliter sa cueillete dMnformations sur la performance de l'eleve, 
l'enseignant construira et utilisera une grille d'observation semblable a cel- 
le qui suit: 
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Nom de l'eleve: 



GRILLE D'OBSERVATION 



CRITERES D'OBSERVATION 


SEUIL 


Habilete 

L'eleve a pu faire un tableau comparant le 
diner d nier et le diner d T aujourd T nuu 11 doit 
indiquer au moins trois aliments de chaque 
cdte. 


s 


L'eleve a pu faire un tableau mais celui-ci 
ne comparait pas le diner d'hier avec le 
diner d'aujourd'hui, mime s f il a indique 
trois aliments. 




L'eleve a pu faire un tableau comparant le 
diner d'hier et d'aujourd'hui, mais en ayant 
moins de trois aliments de chaque cdte. 





L'enseignant jugera si la performance de l'eleve est acceptable par rapport 
au seuil de reussite minimal produit dans la grille d'observation. Par la 
suite, il jugera des actions a prendre pour mettre en evidence les points 
forts de l'el&ve, tout en palliant a ses faiblesses. 



341 354 



SITUATION DE PRODUCTION ECRITE (ECRITURE) 
- Discours a caractere expressif 

L'ecole que je prefere, 

1. Objectifs d'apprentissage 
L'habilete selon l'intention : 

Les eleves ecrivent & leur invite (s T il y a eu lieu), ou a leurs grands-parents, 
afin de leur indiquer leur preference entre l'ecole d'autrefois et l'ecole 
d'aujourd'hui et, au moins, une raison justifiant leur choix. lis devront: 

- indiquer la date, le nom du destinataire, un mot de salutation et de con- 
clusion; 

- signer leur message* 
Les connaissances : 

- Les eleves devront indiquer la majuscule et le point* 

- Les eleves devront utiliser correctement les terminaisons des verbes a la 
premiere personne du singulier (avec je). 

La technique : 

Les eleves devront calligraphier correctement leur message en ecriture 
cursive* 

2* Amorce 

a) Susciter ^intention de communication 
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II est important de s'assurer que les eleves ont les connaissances neces- 
saires sur le sujet, avant de se prononcer. 



Afin que les eleves se fassent vraiment une bonne idee de la vie d f au- 
trefois, il serait souhaitable qu'ils "vivent" comme autrefois pour une 
journee. Certaines villes offrent des programmes d'une journee dans 
une ecole d'autrefois. Si cela existe dans votre centre, cette visite 
pourrait £tre consideree comme amorce. Sinon, vous pouvez peut-etre 
utiliser differentes photos et/ou objets rappelant la vie au debut du 
siecle, ou encore utiliser Illustration de la page 123, du recueil de tex- 
tes du materiel didactique Trombone, Collection Dynamo, Etudes 
vivantes. 



(Consulter aussi la liste de references et de ressources a la fin de ce 
theme.) 

b) Proposition de I'activite d'ecriture a realiser et communication 
des obiectifs d f apprentissage 

Apres la visite ou l'observation des photos/objets, engagez une conver- 
sation sur les opinions des eleves face aux deux types d'ecoles. Pro- 
posez-leur d'ecrire 4 un/e pionnier/ere, a leur invite/e (si tel etait le 
cas), ou k leurs grands-parents. 

L'enseignant communique les objectifs d'apprentissage: 

- Vous devez ecrire une lettre exprimant votre gout entre Tecole d ? au- 
trefois et l'ecole d'aujourd'hui, ainsi qu'au moins une raison expli- 
quant votre choix. 

- Vous devrez inscrire la date, le nom de la personne a qui vous envo- 
yez cette lettre, un met de salutation, un mot d ! aurevoir et votre 
signature. 
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- Vous devrez indiquer les majuscules et les points aux endroits neces- 
saires. 

- Vous devrez ecrire en ecriture cursive. 

- Lorsque vous utilisez le "je", rappelez-vous que le mot qui suit (le 
verbe) se termine par "e, s ,f , le plus souvent, et "x" pour ie peux, je 
veux, et "ai ,f pour £ai. 

Consultez la pancarte au besoin (exemple de pancarte donne a Tetape 
"Acquisition de connaissances/techniques). 

c) Woven de diffusion et public cible 

Dans ce cas-ci, le moyen de diffusion sera le me me pour tous, soit une 
lettre. Le public est ici un/e pionnier/ere, un/e invite/e ou un (des) 
grand/s-parent/ s. 

Realisation de Tactivit6 d f 6criture 

L'eleve devra rechercher, choisir, organiser et formuler ses idees. L'ensei- 
gnant pourra lui rappeler 1'intention de depart au besoin, ainsi que lui indi- 
quer des sources d'inf ormation et des outils de reference. 

Objectivation suivie d f une retroaction du groupe 

L/objectivation a lieu apres la redaction du brouillon. Ce retour se fait a 
partir des objectifs, au niveau de l'habilete et des connaissances/techni- 
ques. 

Ces objectifs peuvent etre ecrits au tableau, ou sur une feuille de route 
individuelle que chaque eleve pourra consulter. 
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GRILLE D'OBJECTIVATION 



CRITERES D'OBJECTIVATION 


OUI 


NON 


• En ecrivant ma lettre, j ! ai pense a donner 
ma preference (mon choix)* 






• J'ai aussi donne au moins une raison. 






• J'ai inscrit la date. 






• J T ai ecrit un mot de salutation et le nom de 
la personne. 






• J ! ai ecrit quelques mots d'aurevoir pour ter- 
miner ma lettre. 






• J ! ai signe ma lettre. 






• J ! ai inscrit mes points et mes majuscules. 






• J'ai ecrit correctement les verbes avec 
"je". 






• J ! ai blen ecrit en ecriture liee (ex.^u )• 







L'enseignant pourra aussi amener les eleves a faire un retour sur la demar- 
che suivie pour arriver a ecrire ce message. 



Ce retour pourra etre suscite par des questions telles que: 

- Quels outils de reference as-tu utilises pour t'aider? 

- As-tu regu de l ! aide d ! amis de la classe? 

- As-tu eu de la difficulty a ecrire ta lettre? 

- Comment as-tu resolu tes problemes? 

Une fois que l'objectivation et la retroaction auront ete vecues par l ! ensei- 
gnant et par les eleves (commentaires afin d'ameliorer la production au 
besoin), l'eleve pourra transcrire son brouillon afin qu ! il soit conforme aux 
objectifs du depart. 




Communication au public cible 



Toute production ecrite est faite pour etre communiquee. L/eleve devra 
done envoyer sa lettre et s ! attendre a recevoir une reponse ou une retroac- 
tion. 

Acquisition des connaissances/techniques 



L'enseignant pourra revenir sur certains objectifs qui n ! ont pas ete atteints 
pc^ la majorite des eleves (ex.: la terminaison des verbes avec "Je"). II 
pourra reprendre les textes des eleves et faire observer la difficulty ren- 
contree par plusieurs. II pourra reprendre les explications concernant la 
fagon de s ! y prendre, af in de savoir quelle terminaison utiliser. 

A cet effet, nous joignons une explication tiree de: L'enseignement du 
francais ecrit au niveau primaire, guide pedagogique, par Louise Turp, Yve 
Laviolette et Aline Bourgoin, C.E.C.M., Montreal, 1981. 



Deroulement: les finales "e" et !! s" 



1. Pendant la production des textes, reperer discretement sur les copies 
des eleves sept ou huit phrases comportant un verbe precede de "je", 
trois ou quatre verbes dont la terminaison doit etre "e" et trois ou qua- 
tre dont la terminaison doit etre t! s M . Selectionner des verbes diffe- 
rents. 

2. Les eleves dont une de leurs phrases a ete selectionnee la transcrivent 
au tableau. 

3. Corriger rapidement les erreurs, sauf celles concernant les finales "e" 
et ft s ft des verbes precedes de 
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4. Demander aux eleves ce qui se retrouve dans toutes les phrases au 
tableau: le "je". Souligner les "je" de m6me que les finales des verbes 
qui les suivent. 



5. Demander si les finales des verbes sont bien orthographiees. Laisser 
discuter. 

6. S f il n ! y a pas de consensus, ce qui est probable, fournir le true suivant: 

Choisir, parmi les verbes au tableau, un verbe qui se termine par "e". 
Expliquer que si on remplace !, je coupe" par "je vais couper", on entend 
le bruit "e" ce qui veut dire que le verbe se termine par lf e ff . 

Choisir un verbe qui se termine par "s". Expliquer que si on remplace 
"je vends" par "je vais vendre", on n'entend pas le bruit "e", ce qui veut 
dire que le verbe ne se termine pas par "e" mais par "s". (Voir l'encadre 
& la fin de ^intervention.) 

7. Faire plusieurs exemples avec des verbes autres que ceux qui sont au 
tableau. 

8. Mentionner que le true ne s'applique pas a "je cueille, j'ouvre, j'offre, je 
souffre, je couvre". (Les derives d'ouvrir et de cueillir, de m£me 
qu'assaillir, tressaillir et defaillir, ne sont pas mentionnes puisqu'ils ne 
sont pas utilises par des eleves de cet age.) De plus, "je veux" et "je 
peux" sont des exceptions a connaitre, 

9. Pancarte double proposee: 



je saute 

je vais sauter 
(le bruit e = e) 
je vends ■ 



je vais vendre I 
( pas de bruit e - s) 



ATTENTION: J'offre 
e cueille 
'ouvre 
e couvre 
e souf f re 



je peux, je veux 



Note: - Ecrire en rouge les "je" 

devant "saute" et "vends", 
le "e" de "saute", le "e = 
e" et la fleche jusqu'i 
^saute"; 

- Ecrire en bleu le "s" de 
"vends", le "pas", le "= s", 
la fleche jusqu'i "vends", 
le "ATTENTION:"; 

- Ecrire le reste en noir. 
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Afficher et numeroter la pancarte. 

10. A tour de rdle, des eldves se rendent au tableau essayer le true sur les 
verbes qui s f y trouvent et faire les corrections appropriees. Au besoin, 
l'eleve peut faire appel a la classe. 

11. Demander aux eleves de verifier dans leur texte si les finales des ver- 
bes precedes de "je" sont bien ecrites, en essayant le true propose. 

L'enseignant peut egalement profiter de cette occasion pour presenter un 
nouvel element. Cet element pourra faire partie des objectifs lors d'une 
situation d'ecrire ulterieure (NON PAS lors du reinvestissement et de 
devaluation de cette situation, car les m£mes objectifs doivent etre repris 
lors de ces etapes). 

Ce pourrait etre le cas de l'homophone "sont/son" par exemple. L'ensei- 
gnant ressort certaines phrases des eleves et il leur demande d'observer les 
differences. Une regie pourrait Itre emise. 

Exemple: sont = etaient son f etaient 

Ensuite, les eleves pourront classer les phrases en deux colonnes selon 
qu'ils se rapportent a un c6te ou l'autre. 

Note : Ces elements auront ete observes en lecture. 

6* Reinvestissement 

Afin de permettre a l'eleve de revenir sur les objectifs de la premiere acti- 
vity, une autre situation similaire pourrait §tre proposee. 

Les eleves pourraient ecrire au journal "Le Franco", section "Franco- 
pinion, lettres ouvertes" afin de faire connaitre leurs preferences entre la 
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discipline d f aujourd f hui et la discipline d'autrefois, ainsi qu f au moins une 
raison la justif iant, 

Les mSmes objectifs que ceux de la premiere activite doivent Stre repris 
(destinataire: "A qui de droit" ou "Chers lecteurs"). 

Evaluation 

Pour les besoins de cette legon type, nous avons suggere deux differentes 
activites pour la mSme situation d'ecriture. L'exemple que nous suggerons 
ici se ferait k Pinterieur d ! un autre theme, soit celui de "Etre jeune 
aujourd'hui". 

En preparation pour la mesure et le jugement de la performance de chaque 
eleve, I'enseignant proposera done une nouvelle activite de production 
ecrite. 



Les eleves ecriront leur opinion sur le fait d'etre jeune 
aujourd'hui: est-ce agreable ou desagreable, ainsi qu'au 
moins une raison justifiant cette opinion. 

Norn de l f el6ve: 



A partir des donnees recueillies a l ! aide de cette grille, l f enseignant sera en 
mesure de porter un jugement sur la performance de l'eleve, au niveau de 
chaque object if. Selon le jugement, l'enseignant decidera de Paction a 
prendre pour mettre en valeur les points forts de l'eleve, tout en palliant a 
ses faiblesses* 



Exemple : 




GRILLE D'OBSERVATION 



CRITERES D ! OBJECTIVATION 


SEUIL 


JUGEMENT 


Habilete 
• L'eleve a donne son opinion. 


s 


oui 
non 


• 11 a donne au moins une raison. 


s 


oui 
non 


• 11 a inscrit la date. 


s 


oui 
non 


• 11 a inscrit un mot de salutation. 


s 


oui 
non 


• 11 a inscrit le nom du destinataire. 


s 


oui 
non 


• 11 a ecrit un mot de conclusion. 


s 


oui 
non 


• 11 a signe son message. 


s 


oui 
non 


Connaissances 

• 11 a inscrit les majuscules et les 
points* 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarernent 


• 11 a inscrit les bonnes terminaisons 
pour les verbes avec u je". 


s 


toujours 

bUUVcIll 

parfois 
rarernent 


Techniques 

• 11 a calligraphie correctement en 
ecriture cursive. 


s 


toujours 
souvent 
parfois 
rarernent 
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{1915} 
Rules For Teachers 



U YOU U/m NOT MARRY DURING THE TERM OF VOUR 
CONTRACT. 

2. YOU ARE NOT TO KEEP COMPANY WITH MEN. 

J. YOU MUST BE HOME BETWEEN THE HOURS OF $ P.M. ANO 
6 A.M. UNLESS ATTENDING A SCHOOL FUNCTION. 

4. YOU MAY NOT CO ITER OOWNTGWN IN ICE CREAM STORES 

5. YOU MAY NOT TRAVEL BEYOND THE CITY LIMfTS UNLESS 
YOU HAUE THE PERMISSION OF THE CHAIRMAN OF THE 
BOARD. 

6. YOU MAY NOT R(OE IN A CARRIAGE OR AUTOMOBILE WITH 
ANY MAN UNLESS HE IS YOUR FATHER OR BROTHER. 

T. YOU MAV NOT SMOKE CIGARETTES. 

E. YOU MAY NOT DRESS IN BRIGHT COLORS. 

9. YOU MAY UNDER NO CIRCUMSTANCES OYE VOUR HAIR, 

10. YOU MUST WEAR AT LEAST TWO PETTICOATS. 

! 1. YOUR CRESSES MUST NOT 8E ANY SHORTER THAN TWO 
INCHES ASOUE THE AHKLE. 

1 2. TO KEEP TO THE SCHOOL ROOM NEAT ANO CLEAN, YOU 
MUST; SWEEP THE FLOOR AT LEAST ONCE DAILY. SCRUB 
THE FLOOR AT LEAST ONCE A WEEK WITH HOT. SOAPY 
WATER. CLEAN THE BLACKBOARDS AT LEAST ONCE A 
DAY AND START THE FIRE AT 7 A.M. SO THE ROOM 
WtLL BE WARM BY t A.M. 
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EL RESSOURCES 



1* On peut emprunter du musee Glenbow de Calgary (teL: 284-8300, 
Education Department), Museokit - One Room Schoolhouse, qui comprend 
les articles suivants; cloche d'ecole, ardoise, boite-repas (lunch box), en- 
crier, plume et pointe, photos, guide de l'enseignant. 

Ces prets se font selon un systeme d'emprunt. Veuillez reserver assez tot. 

Verifiez aupres de votre commission scolaire concernant la possibility 
d'inviter des personnes k venir dans votre salle de classe. 

2. Pioneer Living: Education and Recreation 

Ce materiel audio-visuel montre comment les communautes de pionniers, 
au debut des annees 1900, administraient leur ecole et s'amusaient au 
moyen d'activites telles que: la confection de courtepointes, les paniers- 
goQters, les randonnees en charrettes k foin. Temps: 11 minutes. 

Produit par: Moreland - Latchford, 1971. 

Disponible a: Calgary Board of Education (No de reference: MPO 1412). 

3. Pioneer Community: Schools and Recreation 

Ce materiel audio-visuel montre des activites d'apprentissage dans une 
ecole d f une piece, au temps des pionniers. II montre egalement des famil- 
ies qui se detendent en confectionnant des courtepointes, ainsi qu ! un 
mariage de pionniers. 

Disponible a: Calgary Catholic Schools (No de reference: CF0337). 

4. On peut egalement consulter les Archives provinciales de l'Alberta, 12845 
- 102^ Avenue, Edmonton, telephone: 427-1750 (Madame Claude Roberto), 
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* Ces Uvres sont particulierement interessants. 
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